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語（ L 2 ）読解には、母語すなわち第１言語（ L 1 ）と L 2 の 2 つの言語に関す
る知識が関わるため、 L 1 読解とは異なる L 2 読解特有の問題が起こる。例え
ば、読解後のタスクとして再生を行う場合、使用言語（ L 1 か L 2 か）によっ
て、読解のプロセスが異なり、 L 1 の方が L 2 より再生率が高くなる傾向があ
る（例： B e r n h a r d t ,  2 0 1 1 ;  B r a n t m e i e r ,  2 0 0 6 ;  H o r i b a ,  1 9 9 3 ;  菊池 ,  1 9 9 9 ;  
K o d a ,  2 0 0 7 ）。再生モードについて再話は筆記再生よりも再生率が高いとい
う報告もある（例： H e m m a t i  &  K a s h i ,  2 0 1 3 ;  K a i ,  2 0 1 1 :  K e l l o g ,  2 0 0 7 ;  
S c h i s l e r  a t  a l . ,  2 0 1 0 ）。しかし、再生タスク（再話・筆記再生）の効果が
タスクでの使用言語（ L 1 か L 2 か）や読み手の L 2 習熟度とどのように関わ
るかについては明らかにされていない。そこで、本研究は、タイ語を母語とす
る日本語学習者を対象に、外国語としての日本語の読解（説明文・物語文）に、
タスクタイプ（再話・筆記再生）、タスクにおける使用言語（ L 1 ・ L 2 ）、及
び、言語習熟度（学年）がどのような影響を及ぼすかについて明らかにするこ
とを目的とした。  
	 本研究は、説明文読解を対象にした研究 1 と、物語文読解を対象にした研
究 2 からなる。研究 1 と研究 2 は、基本的に同じデザインを用いて行った。
すなわち、研究 1 、研究 2 では共に、タスクタイプ（再話か筆記再生か）を被
験者内要因、タスクにおける使用言語（ L 1 か L 2 か）と言語習熟度（学年）
を被験者間要因とし、これら 3 つの独立要因が、テクスト内容理解（理解テ
スト得点・内容再生率）という従属要因に与える影響を比較分析した。  
	 研究 1 では、タイの大学に在籍中の 2 年生・ 3 年生・ 4 年生の日本語学習者
6 6 名と日本語母語話者 2 3 名が、説明文を読んだ後に、理解した内容を口頭
で報告する再話タスク、または、記述する筆記再生タスクを行った。読み材料
として短い説明文テクスト 2 編を用いた。再話・筆記再生タスクは L 1 タイ語











	 結果、（ 1 ） 3 学年全体の理解テスト得点にも内容再生率にも、タスクタイ
プによる有意な効果は見られなかった。（ 2 ）理解テストでは使用言語の主効
果が見られなかった。しかし、再生率ではその主効果が見られ、どちらのタス
クでも L 1 使用条件の方が L 2 使用条件に比べて有意に再生率が高かった。
（ 3 ）理解テスト得点と内容再生率のいずれも、言語習熟度による効果が検出
され、学年が高いほど再生率も高かった。これらの結果から、 L 2 学習者は説
明文読解について、理解テストでも再生率でも、再話タスクと筆記再生タスク
の間で同程度の内容理解である。即ち、両タスクで与えた指示が似通っていた
こと、 L 2 能力の低かったことの両方が影響し、同様の読み方を行った。また、
読解後に行うタスクが再話・筆記再生いずれのタスクでも、読んで理解した内






た テ ク ス ト の 特 徴 （ 言 語 的 難 度 の 高 さ 、 複 雑 な テ ク ス ト 構 造 な ど ） に よ っ て
L 2 学習者にとってはテクスト処理そのものの負荷が高くなりすぎたことが関
わっている可能性が考えられる。  
	 研究 2 では、短い物語文 2 編を読み材料として用いた。協力者は、研究１
に参加していない、タイの大学生 2 年生・ 3 年生・ 4 年生の日本語学習者 9 0
 vii 





るか）、および L 2 読解ストラテジー（日本語を読んでいるときにどのような
読解ストラテジーを使用するか）を実施した。  






	 量的分析の結果、（ 1 ）理解テストではタスクタイプによる効果および使用
言語の効果は見られなかった。（ 2 ）内容再生ではタスクタイプの効果は有意
傾向にあり、タスクにおける使用言語の有意な効果も見られた。すなわち、再







	 これらの結果から、まず、研究 1 と同様、タスクタイプに関わらず、理解
した内容を取り出して言語で表現する際に、 L 2 使用に比べて L 1 使用の方が











を産出することが促進された可能性がある。この傾向は、 L 2 習熟度の高い読
み手（ 4 年生）でより顕著に観察された。 L 2 習熟度の低い読み手は言語処理
にかかわる認知的負荷に影響され、イベントの重要度が認知しにくかったと考
えられる。  




クにおける使用言語の効果が認められ、 L 2 使用より L 1 使用の方が有利であ
ることが分かった。第 3 に、 L 2 読解に学習者の言語習熟度が大きく影響して
いることが明らかになった。  
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サグアンシー・タンヤーラット  
 1 
第 1 章	 研究背景と構成 	
	 外国語教育あるいは第 2 言語（ L 2 ）教育において読解は、最も重要な言語
スキルの 1 つであると言われている。読解は、文字、語句、節などの言語形




テ ク ス ト 表 象 は 複 数 の レ ベ ル か ら な る と 考 え ら れ て い る （ G r a b e ,  2 0 0 2 ;  
K i n t s c h ,  1 9 9 8 ）。テクスト理解を成功させるためには、テクスト言語につい
ての知識だけでなく、テクストの内容に関する世界知識の使用や推論、モニタ
リングなど複雑で高度な認知プロセスが必要とされるため、特に母語以外の言
語すなわち L 2 での読解は非常に複雑で難度が高いと考えられる。  
	 これまでの L 2 読解研究では、 L 1 読解研究における理論や研究方法を応用




タ ス ク と の 間 の 相 互 作 用 を 含 む 複 雑 な 認 知 プ ロ セ ス と み な さ れ る （ 例 :  
A e b e r s o l d ,  2 0 0 1 ;  K o d a ,  2 0 0 7 ;  S i n g h a l ,  1 9 9 8 ;  U p t o n  &  L e e - T h o m p s o n ,  
2 0 0 1 ）。例えば、物語文であろうと説明文であろうと、読み手の言語習熟度
が異なれば、読みプロセスや内容理解の度合いが異なる（例：  H o r i b a ,  1 9 9 6 ,  
2 0 0 0 ）。また、同じ読み手であっても異なる構造のテクストを読む際には読
み プ ロ セ ス や 内 容 理 解 が 変 わ っ た り す る （ 例 ： C a r r e l l ,  1 9 9 2 ;  G a m b r e l l ,  
K o s k i n e n  &  K a p i n u s ,  1 9 9 1 ;  H o r i b a ,  1 9 9 3 ,  1 9 9 6 ,  2 0 0 0  ;  K a i ,  2 0 0 8 ;  
K u c e r ,  2 0 1 4 ;  M o r r o w ,  1 9 8 5 ;  Y o s h i d a ,  2 0 1 2 ;  菊池 ,  1 9 9 7 ; 白石 ,  1 9 9 9 ）。
さらに、テクストのトピック・内容に関する背景知識や読みストラテジー、読
み 目 標 に よ っ て 、 読 解 に お け る プ ロ セ ス や 内 容 理 解 が 異 な る （ 例 ： H o r i b a ,  








論 を 活 性 化 し 再 構 成 し た 表 象 ） を 測 定 す る こ と が で き る と 考 え ら れ て い る
（ K i n t s c h ,  1 9 9 8 ）。 L 1 としての英語の読解教育の分野では、筆記再生や再
話（ R e t e l l i n g ）は、読み手の理解を検証するのに有効な評価ツールとして認
識されている（ A l d e r s o n ,  2 0 0 0 ;  B e r n h a r d t ,  1 9 9 1 ）。しかし、筆記再生と
再話とでは結果が異なる場合がある。例えば、物語文読解における筆記再生と
再 話 と を 比 較 す る と 、 再 話 は 筆 記 再 生 よ り も 再 生 率 が 高 か っ た と い う 報 告
（例： K e l l o g g ,  2 0 0 7 ;  S c h i s l e r ,  J o s e p h ,  &  A l b e r ,  2 0 1 0 ）や再話は筆記再
生と比べ、様々なストラテジーが使用され、再構成プロセスが生じ、読み手の
より深い理解につながっていたという報告（ K a i ,  2 0 1 1 ）がある。  
	 L 2 読解の場合は、母語（ L 1 ）か L 2 かどちらの言語で再生するかという問
題がある。読解後の再生タスクにおいて L 1 を使用するか L 2 を使用するかに
よって、プロセスや結果が異なり、 L 2 読解の問題や困難と関わる要因の 1 つ
になる可能性がある（ B e r n h a r d t ,  2 0 1 1 ;  K o d a ,  2 0 0 7 ）。先行研究では、 L 1
に よ る 再 生 の 方 が L 2 に よ る 再 生 よ り 再 生 率 が 高 く （ 例 ： H o r i b a ,  1 9 9 6 ,  
2 0 0 0 ,  2 0 1 5 ;  菊池 ,  1 9 9 9 ）、言語習熟度の高い読み手はそうでない読み手よ
り L 2 再生率がより高いという報告もある（ B r a n t m e i e r ,  2 0 0 6 ）。  
	 本研究は、これらの先行研究から得られた知見を基にタイ語を母語とする日
















させた読解指導法・ L 2 活動を工夫するための一助となることを期待したい。  
	 本研究では、タイ人日本語学習者を対象に、説明文および物語文の読み材料
を用い、学習者の日本語読解にタスクタイプ（再話と筆記再生）、タスクにお
ける使用言語（ L 1 と L 2 ）、および言語習熟度（学年）がどのような影響を
及ぼすかについて検証する。	 	  
	 本研究は研究 1 「説明文読解」と研究 2 「物語文読解」の 2 つの研究から成
る。研究 1 と研究 2 は、基本的に同じデザイン（ 2 × 2 × 3 の 3 要因混合計画）
を用いている。独立要因は、タスクタイプ（再話・筆記再生）、タスクにおけ




	 本稿の構成は全 7 章である。本章では、本研究の背景と概要について述べ
た。第 2 章では、本研究の理論的な枠組み、および先行研究を概観する。第 3
章では、本研究の全体的な調査方法を述べる。第 4 章では、説明文読解につ
いての研究 1 を説明し、第 5 章では、物語文読解についての研究 2 を説明す
る。第 6 章では、研究 1 と研究 2 の総合考察を行う。続く第 7 章では、結論、
本研究の限界と今後の課題と、 L 2 読解への教育的示唆を述べる。   
 4 
第 2 章	 先行研究  
	 本研究は、説明文および物語文の読み材料を用い、タスクタイプ、タスクに
おける使用言語、および言語習熟度が学習者の日本語読解に与える影響を明ら
かにすることを目的とする。 2 . 1 節では読解の理論的枠組みについて述べる。	 	 	 	 	 	 	 	 	                                                    
2 . 2 節では読解タスクに関する要因、 2 . 3 節では読み手に関する要因、 2 . 4 節
ではテクストに関する要因についての先行研究を概観していく。  
 





る、読み手の一連の行為を指す概念」（田近・井上， 2 0 0 9 ）、「文字の符号
化から語彙の理解、テクストからの特定の詳細情報の認識と想起、推論を行い、
結論を導き、結果を予測するプロセス」（ S e n c i b a u g h ,  2 0 0 7 ）、「テクスト
から意味を作るプロセスであり、個々の単語や文章から意味を理解するだけで
は な く 、 本 文 に 記 載 さ れ て い る こ と を 全 体 的 に 理 解 す る こ と 」 （ W o o l l e y 、
2 0 1 1 ）とされている。  
	 読解プロセスには、ボトムアップ処理（ b o t t o m - u p  p r o c e s s i n g ）とトップ
ダ ウ ン 処 理 （ t o p - d o w n  p r o c e s s i n g ） と い う 二 種 類 の プ ロ セ ス が あ る が 、 こ
れ ら は 独 立 し て 起 き る わ け で は な く 、 両 方 の 処 理 が 相 互 作 用 的 に 機 能 す る
（ i n t e r a c t i v e  p r o c e s s i n g ）と考えられている。ボトムアップ処理とは、読み
手が、書かれた文章中の 1 つ 1 つの文字、単語レベルからはじまり、句から
文単位レベルの意味理解を経て、テクスト全体の内容理解へ、つまり下位レベ
ルから上位レベルへと読みを進める処理である。ボトムアップ処理は、読み手
が テ ク ス ト に 書 か れ た 情 報 を 一 方 的 に 受 け 取 る の で 、 テ ク ス ト 駆 動 処 理
（ t e x t - d r i v e n  p r o c e s s i n g ）とも呼ばれる。  
	 一般に L 2 読解では、文字情報に頼るボトムアップ処理に依存する傾向があ
り、特に初級学習者の場合、逐語読みをしていることが多く、文全体としての










知 識 が 重 要 な 役 割 を 果 た す た め 、 読 み 手 駆 動 処 理 （ r e a d e r - d r i v e n  p r o c e s s  









の考え方は L 2 読解研究に大きな影響を与えており、 L 2 教育の分野でも一般







る テ ク ス ト 表 象 （ 意 味 概 念 ） が 記 憶 中 に 形 成 さ れ る と 考 え ら れ て い る （ J u s t  
&  C a r p e n t e r ,  1 9 8 7 ;  K i n t s c h ,  1 9 9 8 ;  v a n  D i j k  &  K i n t s c h ,  1 9 8 3 ）。  
	 テクストの理解に関する初期の研究は、テクスト情報が読み手の記憶にどの








	 最も代表的な理論（ K i n t s c h ,  1 9 9 4 ,  1 9 9 8 ;  v a n  D i j k  &  K i n t s c h ,  1 9 8 3 ）
では、テクストの心的表象は表層的記憶（ s u r f a c e  m e m o r y ）、命題的テクス











状況モデルは連続的なものであると考えられる（ K i n s t c h ,  1 9 9 8 ）が、この 2
つの高次的表象レベルの識別は読解と学習の理論的研究で注目されている。  
	 読んだ後にテクスト内容の再生、再認をする際には、命題テクストベース、
状況モデルのレベルの表象の構築が重要となる（ A n d e r s o n ,  2 0 0 0 ;  K i n s t c h ,  
1 9 9 8 ）。読み手がテクスト中の文から命題を抽出して記憶中に取り込んでい
く 際 に 、 長 期 記 憶 に お け る 背 景 知 識 の 中 に あ る 適 切 な ス キ ー マ が 活 性 化 さ れ








	 このような読解プロセスは母語であれ L 2 であれ、読解一般に当てはまると
考えられる。しかし、 L 2 読解には母語での読解と大きく異なるところがある。
例えば、 B e r n h a r d t （ 1 9 9 8 ,  2 0 1 1 ）の L 2 読解理論では、 L 2 読み手の言語的
な知識を重視している。 L 2 読み手の読解力の発達に関わる要因として、音韻
表記、単語認知、統語知識、背景知識といった読み手の言語知識が重要な役割
を果たすとしている。読解力はその言語（ L 2 ）の習熟度、（特に文法・語彙
の能力）と密接に関係しており、言語能力の低い読み手は文字表記や語句など
の下位レベルの言語処理（ボトムアップ処理）に困難が生じやすいが、言語能
力 が 高 く な る に つ れ て 背 景 知 識 な ど の 知 識 を 活 用 し 、 上 位 レ ベ ル の 言 語 処 理
（トップダウン処理）を活発に行うことによって、より効率良く L 2 読解を行
うことができるようになる。また、読み手の L 2 読解能力を説明するために、
L 2 言語知識（文字・語彙・文法など）だけでなく、読み手の母語のリテラシ
ー能力や、目標言語と母語との言語間距離も重視する必要がある、としている。
B e r n h a r d t （ 2 0 1 1 ）が提案した L 2 読み手の読解能力の発達過程に関わる予測
要因のモデルでは、読み手の L 2 読解の発達段階において、読み手の L 2 言語
知識が L 2 読解力の 3 0 ％、 L 1 のリテラシー能力は L 2 読解力の 2 0 ％を説明す
るが、残りの 5 0 ％は読み手の読解ストラテジー、テクストの内容や意味領域
に関する知識、関心・動機付けなどまだ説明されていない要因が関わっている
と想定されている。  
	 また、 K o d a （ 2 0 0 7 ）は、テクストの理解は、抽出されたテクスト情報と読
み手の先行知識との統合的な相互作用によって達成され、この統合は、（ 1 ）
解読（ d e c o d i n g ）、（ 2 ）テクスト情報の構築（ t e x t - i n f o r m a t i o n  b u i l d -  







	 また、 K o d a は L 2 読解が言語特有の要素及び L 1 と L 2 の言語間の差異によ
っ て ど の よ う に 影 響 さ れ る か を 重 視 し て い る 。 例 え ば 、 K o d a （ 1 9 9 0 ） は 、
L 2 英語学習者を、 L 1 によって音素文字群（韓国人 1 5 、トルコ人 1 ）と表意
文字群（中国人 1 3 、日本人 4 ）に分けて、音韻符号化タスクと意味推測タス
ク を 用 い た 実 験 を 行 っ て 比 較 し た 。 そ の 結 果 、 L 1 と L 2 の 正 書 法 が 近 い 方
（音素文字群）が L 2 の符号化能力が高く、 L 2 習熟度が高くなるほど L 1 の
影響が見られなくなることがわかった。また、符号化能力と意味推測能力との
関係性は L 1 の正書法によって異なることも示された。  
	 以上のように、 L 2 読解の場合は L 1 読解と異なり、 2 つの言語が関与する。
L 2 読解には L 1 と L 2 との間の距離も関わり、 L 1 読解よりも本質的に複雑で
あ る （ K o d a ,  2 0 0 7 ） 。 読 解 に お け る 流 暢 さ を 発 達 さ せ る た め に は 、 L 1 、 L 2
ともに時間がかかるが、それは学習能力に不可欠な側面である。そして、ある
言語の読解から、別の言語の読解への能力の転移はあるが、基本的な概念は変
わらず、同様のトップダウン処理が適用される。また、 L 2 の正書法が L 1 の
それと異なる場合、 L 1 読解の能力は L 2 読解へ転移されにくいことが分かっ
ている。  
	 これまでの L 2 読解研究では、テクストの言語的特徴や読み手の言語習熟度、
読解力が L 2 読解に与える影響について頻繁に議論されてきた。本研究では、
L 2 読み手のテクスト理解において、タスクに関わる要因がどのように影響す
るかを調べることを目的とする。より具体的には、 L 1 タイ語、 L 2 日本語の
読み手の内容理解は、タスクタイプ（再話・筆記再生）や使用言語（ L 1 ・ L 2 ）
によって異なるか、また言語習熟度によって異なるかについて検証する。  
 
2 . 2 	 読解タスクに関する要因  
	 読解タスクに関連する研究では、読み手がどのように情報を理解したか、い
わゆるテクスト理解を測定するため再生タスク（ R e c a l l  T a s k ）が広く使用さ
れている（ A n d e r s o n ,  2 0 0 0 ;  B e r n h a r d t ,  2 0 1 1 ;  H o r i b a ,  2 0 0 2 ）。  
	 再生タスクは読み手がテクストを聴解または読解した後、テクストを見ない
で、その理解した内容を筆記による再生（ W r i t t e n  R e c a l l ）、あるいは口頭
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で 再 生 ・ 再 話 （ O r a l  R e c a l l  ま た は R e t e l l i n g ） す る と い う も の で あ る
（ B r o w n  &  C a m b o u r n e ,  1 9 8 7 ;  B e n s o n  &  C u m m i n s ,  2 0 0 0 ）。再生タスク
におけるパフォーマンスには、語句、文の処理をしてテクストの内容について
記憶が形成された結果としての記憶表象が反映され、再生される情報の違いは
心 的 表 象 の 違 い を 示 す と 考 え ら れ て い る （ H o r i b a ,  1 9 9 3 ,  2 0 0 2 ） 。 ま た 、
K i n t s c h  （ 1 9 9 8 ）の理論によれば、再生タスクは「再生」（ r e p r o d u c t i o n ）
と い う 意 味 で 用 い る な ら ば テ ク ス ト ベ ー ス を 測 定 し 、 「 再 構 成 」






とができるとも言われている（ A n d e r s o n ,  2 0 0 0 ; K i n s t c h ,  1 9 9 8 ）。  
	 本 研 究 で は 、 読 解 測 定 法 と し て再 話 （ R e t e l l i n g ） 及 び 筆 記 再 生 （ W r i t t e n  









ストーリーの理解を深める（ G i b s o n ,  G o l d ,  &  S g o u r o s ,  2 0 0 3 ;  G r a m b r e l l  
e t  a l . ,  1 9 9 1 ;  M o r r o w ,  1 9 8 6 ）と考えられている。また、再話は  読み手や聞
き手が何を覚えているかだけでなく、彼らが理解していることも明らかにでき
ると考えられており、読解指導においても再話を授業のアクティビティとして
取 り 入 れ る こ と に よ っ て 学 習 者 の テ ク ス ト の 理 解 を 観 察 で き る （ B e n s o n  &  










を 考 え る - p r o c e s s  t h i n k i n g 」 、 「 批 判 的 ・ 分 析 的 思 考 力 - c r i t i c a l  a n d  
a n a l y t i c a l  t h i n k i n g 」 、 「 コ ミ ュ ニ ケ ー シ ョ ン 力 ・ 言 語 力 - c o m m u n i c a t i o n  
a n d  l a n g u a g e  s k i l l s 」、「自律的学習能力 - i n d e p e n d e n t  l e a r n i n g  s k i l l 」と
いう様々なスキルが必要となるので、学習者はこれらのスキルを身につけるこ
とができる、と指摘した。	  
	 L 1 読解研究において、再話は、読解の測定法としてだけでなく教授手法と
して、読解に与える効果についての研究が英語を母語とする児童を対象に多く
行われている。  
	 例えば、 G a m b r e l l ,  P f e i f f e r  a n d  W i l s o n （ 1 9 8 5 ）は、米国の小学 4 年生
9 3 名のテクスト情報の理解と再生に及ぼす再話の影響を調べた。協力者は 4
回のトレーニングセッションと 1 回のテストセッションに参加した。  4 回の
トレーニングセッションのそれぞれについて、黙読後、テクストの重要な部分
を再話または絵描写を行った。テストセッションでは、テスクトを読んだ後、




は子どものテクスト処理に直接的で有益な結果をもたらしたと G a m b r e l l e t  a l .
は結論付けている。  




レベル 4 つと強い読み手向けの小学 4 年生レベル 4 つのテクストが使用され、










8 週間）施行された。子供に物語を読み聞かせた後、統制群 4 4 名はそれにつ
いての絵を描き、実験群 3 8 名は個別に再話した。ストーリーディクテーショ
ンは、事前テストと事後テストで行われた。分析の結果から、物語の再話と口
頭言語の複雑さにおいて、実験群では再話の有効性が見られた。この結果をも
とに M o r r o w は、再話は子供たちのストーリーディクテーションと口語言語
の複雑さを改善するための指導方略であると結論付けた。  
	 また、再話を用いて英語を母語とする小学生のテクスト理解を測定した研究












	 次に、 L 2 読解における再話の効果を調べた研究を取り上げる。 L 2 再話研
究 で は 、 成 人 の 英 語 学 習 者 を 対 象 と し た も の が 殆 ど で あ る 。 例 え ば 、 甲 斐
（ 2 0 0 8 ）は、日本人英語学習者 4 3 名を対象とし、テスクトタイプ、使用言語、
採点方法に焦点を当て、これらの要因が再話タスクやテクスト理解に与える影














るため、 K a i （ 2 0 0 8 ）は日本人英語学習者 2 0 名を対象とし、テクストの因果
構 造 を 用 い て 再 話 プ ロ ト コ ル を 質 的 に 分 析 し た 。 調 査 で は 、 2 つ の 物 語 文
（ H o r i b a ,  1 9 9 6 ）を扱い、協力者は 1 つのテクストについて、テクストの読













と K a i は議論した。  










クスト理解能力を向上することができるとしている。                                                     
 また、 H i r a i  a n d  K o i z u m i  （ 2 0 0 9 ）は、日本語を母語とする初級・中級英

















	 以上のように、 L 2 研究の分野において再話を用いた先行研究の多くは英語
を 対 象 と し た も の で あ る が 、 日 本 語 を 対 象 と し た L 2 研 究 と し て は 白 石
（ 1 9 9 9 ）、渡辺（ 1 9 9 8 ）がある。白石（ 1 9 9 9 ）は、英語を母語とする中級・














	 ま た 、 再 話 法 を 用 い て 日 本 語 読 解 中 の 処 理 過 程 を 調 べ た 研 究 と し て 渡 辺
（ 1 9 9 8 ）がある。この研究は、直接再話の効果を調べ研究ではないが、再話
を使用し、言語能力と産出言語による再生率の違いや読解中の推論、再生デー
タに現れた推論の違いを調べた。調査では、日本語母語話者 1 2 名と中級・上
級の日本語学習者 2 2 名に因果関係の構造をもつ日本の昔話 2 つを読解後に母
語または L 2 で再話させた。読解中にわかったこと、分からないこと、コメン




プを反映したメモが多かった。	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	  
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	 一方、 L 2 を対象とした成人の再話の研究では、再話タスクの効果や再生し
た情報とテクスト理解の関係、学習者の習熟度レベルと再話タスクの効果との











2 . 2 . 2 	 筆記再生（ W r i t t e n  R e c a l l ）  
	 筆記再生とは、学習者が読んで理解したテクストの内容を全て想起し筆記す
るタスクである。筆記再生はテクスト理解を反映するものとして、 L 2 読解研
究 に お い て 学 習 者 の 読 解 力 の 測 定 な ど の 目 的 で 広 く 使 用 さ れ て い る
（ B e r n h a r d t ,  1 9 9 1 ）。  
	 L 2 学習者の読解を対象とした研究は、主に L 2 習熟度と再生される情報と
の関係が調べられ、再生される情報の違いは L 2 習熟度の異なる読み手の心的
表象の違いを示すと考えられている。すなわち、 L 2 習熟度が高い読み手は効
率的に言語処理を行い、テクスト中の情報の重要度にも敏感で、効率的にテク
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スト表象を形成する。一方、 L 2 習熟度の低い読み手は、言語処理が困難で、
整合性のあるテクスト表象が形成できない。  
	 以下に筆記再生タスクを用いてテクスト理解を調べた L 2 研究を取り上げる。  
例えば、高橋（ 2 0 1 4 ）は、中国語を母語とする上級日本語学習者 1 0 名と日本













	 杉 山 ・ 田 代 ・ 西 （ 2 0 0 0 ） は 、 中 国 語 ・ 韓 国 語 を 母 語 と す る 日 本 語 学 習 者
（上級 5 名・中級 1 5 名）と日本語母語話者を対象に、読解における予測力を
調べるために、読みの最中に予測を書かせ、読後に自由筆記再生をさせた。調








の前半から 3 分の 2 ぐらいまでにしか見られず、テクストの最後の方はあま
り再生されなかった。予測と理解の関係については、日本語母語話者の予測妥
当性は L 2 学習者より高く、予測内容がまとまる箇所が多かった。また、学習
者はテクストの終わりの近くでは、再生率が低くなり予測も不適切なものが多
くなることから、テクストの理解と予測が関連する、と杉山他は考察した。	  









せることが要点理解と要点構造の 2 つ理解を促進したことが明らかになった。	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	  
	 次に再話タスクと筆記再生タスクを比較した研究を取り上げる。まず、 L 1
研 究 と し て は S c h i s l e r ,  J o s e p h ,  K o n r a d  a n d  A l b e r  （ 2 0 1 0 ） と K e l l o g g 	
（ 2 0 0 7 ）が挙げられる。英語を母語とする小学 3 年生を対象とした S c h i s l e r  
e t  a l . , （ 2 0 1 0 ）は再話、筆記再生およびパッセージレビュー（黙読）の 3 つ
の教室内タスクの効果を比較した。協力者は英語を母語とする小学生 5 名で













習を 1 対 1 の文脈で行う場合には、口頭での再話の方が効率的な方法である、
と論じた。  











 	  L 2 研究の分野において再話タスクと筆記再生タスクを使用した先行研究  
と し て K a i （ 2 0 1 1 ） お よ び H e m m a t i  a n d  K a s h i （ 2 0 1 3 ） が 挙 げ ら れ る 。










理解度が高まったと K a i は考察している。また、質問紙調査からストラテジ
ー に 関 す る 項 目 に タ ス ク 間 に よ る 違 い が 見 ら れ 、 筆 記 再 生 と 比 べ 、 再 話 で は
様々なストラテジーが使用され再構成プロセスが起きており、それが、読み手
のより深い理解につながっただろう、と K a i は考察している。  




ち、学生自身の言葉で意味を再構成して統合する能力が、実際には L 2 読解の








ができる、と H e m m a t i  a n d  K a s h i は論じた。  
	 これらの先行研究から、再話や筆記再生タスクを用い、テクスト理解を測定















スキルが相互に作用し合った効果的な学習になるだろう。しかし、 L 2 日本語
読解研究では、テクストの内容理解と産出の融合タスク（再話・筆記再生）に













対象者  手順  結果  
L 1 再話研究  
G a m b r e l l ,  
P f e i f f e r  &  
W i l s o n
（ 1 9 8 5 ）  
再話  
L 1 英語  
英語話者  
（小学生）  
9 3 名  
4 回 の 練 習 に お い て 、 読 解 後 に 再 話 を 行 う 群
と 絵 描 写 を 行 う 群 に 分 け た 。 テ ス ト ・ セ ッ 	
シ ョ ン で は 、 直 後 再 生 を 行 っ た 。 2 日 後 の 遅
延 再 生 と 、 テ ク ス ト 内 容 お よ び 推 論 に つ い て
の質問への応答を実施した。  
 
・ テ ク ス ト 理 解 を 向 上 す る た め 、 再 話 を 行 っ
た方が絵描写より効果的である。  
G a m b r e l l  &  
K a p i n u s  
（ 1 9 9 1 ）  
再話  
L 1 英語  
英語話者  
（小学生）  
4 8 名  
強 い 読 み 手 と 弱 い 読 み 手 が 4 回 の 再 話 を 行
い、質問に答えた。  
・ い ず れ の グ ル ー プ も 内 容 再 生 率 が 高 か っ
た。  
・再話練習の効果が見られた。  
M o r r o w  
（ 1 9 8 6 ）  
再話  
L 1 英語  
英語話者  
（幼児）  
8 2 名  
教 師 が 物 語 文 を 読 み 聞 か せ た 後 、 実 験 群 は 再
話 し 、 統 制 群 は 絵 を 描 い た 。 実 験 前 後 に 絵 を
見てストーリーを語るテストを実施した。  
 
・ 再 話 を 行 っ た 実 験 群 は 口 述 力 と 言 語 の 複 雑
さが高まった。  
K u c e r  
（ 2 0 1 4 ）  
再話  




8 7 名  
物 語 文 と 説 明 文 を 読 ん で か ら 、 再 話 を 行 っ
た。  
 
・ 物 語 文 の 方 が 説 明 文 よ り 再 生 さ れ た 情 報 が
多かった。  







L 2 再話研究  
甲斐  
（ 2 0 0 8 ）  
 
再話  
L 1 日本語  
L 2 英語  
 
日 本 語 を 母 語
と す る 英 語 学
習者 ( 成人 )  
4 3 名  
テ ク ス ト タ イ プ 、 産 出 言 語 、 熟 達 度 が 再 生 率
に 与 え る 影 響 を 調 べ た 。 上 位 群 と 下 位 群 に 分
け 、 物 語 文 と 説 明 文 2 つ を 読 ん だ 後 、 L 1 ま
た は L 2 で 再 話 を 行 っ た 。 各 テ ク ス ト 中 の 情
報について重要度判定を行った。  
・ テ ク ス ト タ イ プ に よ っ て 再 生 さ れ る 情 報 の
質 や 重 要 度 が 異 な っ た 。 物 語 文 の 方 が 説 明 文
より再生率が高かった。  
・ L 2 よ り L 1 の 方 が 多 く の 情 報 が 再 生 さ れ




（ 2 0 0 8 ）  
再話  
L 2 英語  
日 本 語 を 母 語
と す る 英 語 学
習者（成人）  
2 0  名  
因果構造を持つ物語文 2 つを読んだ後、再話
を行った。理解テストを実施した。  
・ 因 果 連 鎖 上 に あ る 情 報 の 方 が 多 く 再 生 さ れ
た。  




（ 2 0 1 0 ）  
再話  
L 2 英語  
中 国 語 を 母 語
と す る 英 語 学
習者（成人）  
1 2 6 名  
再 話 を 行 う グ ル ー プ と 行 わ な い グ ル ー プ に 分
け、実験前後に理解テストを実施した。  
・ 再 話 を 行 っ た グ ル ー プ の 方 が 理 解 が 高 か っ
た。  
 
H i r a i  &  
 K o i z u m i  
（ 2 0 0 9 ）  
再話  
L 2 英語  
日 本 語 を 母 語
と す る 英 語 学
習者（成人）  
4 3 名  
物 語 文 を 読 解 後 に 、 再 話 を 行 っ た 。 再 話 の 際
に テ ク ス ト の ト ピ ッ ク を 思 い 出 せ る よ う な 質
問を与えた（ c u e d  r e c a l l ）。  
 
・ 再 話 は L 2 ス ピ ー キ ン グ 力 を 測 る の に 効 果
的である。  
甲斐  
（ 2 0 0 8 ）  
再話  
L 1 日本語  
L 2 英語  
日 本 語 を 母 語
と す る 英 語 学
習者（成人）  
4 3 名  
物 語 文 ・ 説 明 文 を 読 解 後 、 日 本 語 ま た は 英 語
で再話を行った。  
・物語文は説明文より再生率が高かった。  
・ L 1 での再生率の方が L 2 より高かった。。  
 
R o h a n i  &  
G h o o r c h a e i
（ 2 0 1 4 ）  
再話  
L 2 英語  
 
イ ラ ン 人 英 語
学習者  
（高校生）  
7 0 名  
英 語 の テ ク ス ト を 読 解 後 、 再 話 を 行 っ た 群 と
行 わ な い 群 に 分 け 、 実 験 前 後 の 理 解 テ ス ト を
行った。  





（ 1 9 9 9 ）  
再話  
L 2 日本  
語  
英 語 を 母 語 と
す る 中 級 日 本
語学習者   
1 0 名、  
上 級 日 本 語 学
習者 1 0 名、  
日 本 語 母 語 話
者 1 0 名  
説 明 文 を 読 解 後 、 再 話 と 筆 記 再 生 を 行 う グ ル
ー プ と 筆 記 再 生 の み の グ ル ー プ に 分 け 、 再 生
率とストラテジーを分析した。  
・再話の効果は上級学習者のみに見られた。  




（ 1 9 9 8 ）  
 
再話  
L 1 英語  
L 2 日本  
語  
英 語 を 母 語 と
す る 中 級 日 本
語学習 	  
1 2 名、  
上 級 日 本 語 学
習者 1 2 名、  
日 本 語 母 語 話
者 1 2 名  
 
物語文を読解後、 L 1 または L 2 で再生を行っ
た。  
・ L 1 再生率が L 2 再生率より高かった。  
・ 上 級 学 習 者 は 中 級 学 習 者 よ り 再 生 率 が 高 か
った。  
・ 上 級 学 習 者 の 場 合 は 物 語 の 因 果 関 係 に 関 す
る推論メモが多く、付加情報が多かった。  
・ 中 級 学 習 者 の 場 合 は 単 語 や 文 の 逐 語 読 み の
ボトムアップを反映したメモが多かった。  
 
L 2 筆記再生研究  
高橋  
（ 2 0 1 4 ）  
筆記再生  
L 2 日本  
語  
中 国 語 を 母 語 と す る
上 級 日 本 語 学 習 者 	
1 0 名、  
日本語母語話者  
1 4 名  
説明文を読解後に、再生を行った。  ・ 習 熟 度 が 高 い ほ ど テ ク ス ト 情 報 の 重 要
性についての判断はできていた。  
・ 学 習 者 は 情 報 間 の 従 属 関 係 が う ま く 把




（ 2 0 0 0 ）  
筆記再生  
L 2 日本  
語  
中 国 語 ま た は 韓 国 語
を 母 語 と す る 日 本 語
学 習 者 （ 上 級 5 名 ・
中級 1 5 名）  
日本語母語話者  
物 語 文 を 読 解 し な が ら 予 測 文 を 書 か せ た
後、自由筆記再生をさせた。  
・ 母 語 話 者 の 再 生 率 は 学 習 者 よ り 高 い
が 、 中 国 語 話 者 と 韓 国 語 話 者 の 間 で 再 生
率に違いがなかった。  




（ 2 0 1 2 ）  
筆記再生  
L 1 中国語  
中 国 語 を 母 語 と す る
中級日本語学習者  
8 6 名  




・ 読 解 中 に 構 造 要 点 の 順 で 内 容 の 検 索 活
動 を 行 う こ と で 要 点 理 解 と 要 点 構 造 の 理
解が促進された。  
 
L 1 再話と筆記再生を比較した研究  
K e l l o g  
（ 2 0 0 7 ）  
再 話 ・ 筆
記再生  
L 1  英語  
英語母語話  
者  
6 0 名  
 
物語文を読解後に再話と筆記再生を行った。  ・ 再 話 の 方 が 筆 記 再 生 よ り 再 生 率 が 高 か っ
た。  
・ 再 話 は 筆 記 再 生 よ り テ ク ス ト 命 題 の 再 構 成
によりよく注意を払う。  
S c h i s l e r  e t  
 a l .
（ 2 0 1 0 ）  
再 話 ・ 筆
記再生  
L 1 英語  
英語母語話  
者 5 名  
読 解 後 に 、 ① 筆 記 再 生 、 ② 再 話 、 ③ パ ッ セ ー
ジレビューの 3 つの学習法を実施し、最後に
理解テストを行った  




L 2 再話と筆記再生を比較した研究   
K a i
（ 2 0 1 1 ）  
再 話 ・ 筆
記再生  
L 2 英語  
日 本 を 母 語 と
する英語  
学習者  
6 9 名  
物 語 文 を 読 ん で か ら 、 英 語 で 再 話 ・ 筆 記 再 生
を行った。  
再 生 タ ス ク に 関 す る ス ト ラ テ ジ ー ア ン ケ ー ト
を実施した。  
 
・ 理 解 テ ス ト 得 点 で は 再 話 の 方 が 筆 記 再 生 よ
りも高かった。  
・ 再 話 タ ス ク で は 様 々 な ス ト ラ テ ジ ー が 使 用
された。  
・ 習 熟 度 の 高 い 学 習 者 ほ ど 再 生 率 が 高 か っ
た。  
H e m m a t i  &  
K a s h i   
（ 2 0 1 3 ）  
再 話 ・ 筆
記再生  
L 2 英語  
イラン人中  
級英語学習者  
9 0 名  
説 明 文 を 読 ん で 、 再 話 、 筆 記 （ 要 約 ） を 行 っ
た。  





















2 . 2 . 3 	 タスクにおける使用言語  
	 L 2 学習におけるタスクの役割やタスクが L 2 テクスト理解に与える効果に
ついて明らかにすることで、より効果的な教室内学習指導、タスクの工夫など
が可能になると考えられており、研究が進んできている。タスクについては、
言語的な要因、つまりタスクで母語を使用するか、 L 2 を使用するかも理解過
程に影響する（ B e r n h a r d t ,  1 9 9 1 ）。これまでの L 2 研究では、タスクにおけ
る使用言語に注目した研究も行われている。筆記再生タスクについては、母語
による再生は L 2 による再生に比べ、再生率が高いことなどがいくつかの実証
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的研究で示されている（例： B r a n t m e i e r ,  2 0 0 6 ;  H o r i b a  &  F u k a y a ,  2 0 1 5 ;  
L e e ,  1 9 8 6  ;  菊池 ,  1 9 9 9 ）。  
  例 え ば 、 L e e （ 1 9 8 6 ） は 、 筆 記 再 生 タ ス ク を 用 い て ス ペ イ ン 語 学 習 者 3 2 0
名の読解を測定した。使用言語（ L 1 か L 2 か）について比較分析した結果、
L 1 での再生の方が L 2 での再生よりも再生量が多かった。しかし、再生前の
指示の効果を調べた結果、テクストを読む前に再生を行うことを伝えられたグ
ループとそうでないグループの間に再生量の差は見られなかった。事前指示の
効果は学習者の習熟度によって異なった。この結果から、 L 1 での再生は L 2
での再生に比べ、理解度を示す傾向にあったが、さらに質的に分析し検証する
必要があるとしている。  




果、 2 つのテクストの再生において、全ての i d e a  u n i t で L 1 再生の方が L 2
再生より再生率が高いことが判明した。学習者は読解によって L 1 の表象を構
築しているので、 L 1 で再生したほうが妥当で再生率が高い、と述べている。  




わせによる 3 つのタスク条件、（ 1 ）日本語での再生の指示・読んだ後に母語
で再生（ L 1 - L 1 ）、（ 2 ） L 2 での再生の指示・読んだ後に L 2 で再生（ L 2 -
L 2 ）、（ 3 ）母語で再生の指示・読んだ後に L 2 で再生（ L 1 - L 2 ）、を設定し
た。再生データの分析では、イベント分析とイベント間の因果構造の分析の 2
つの方法で分析した。その結果、母語による再生の方が L 2 による再生より、
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再生率が高かった。また、記銘時の指示と検索・再生時の指示が一致している
条件（ L 1 - L 1 ,  L 2 - L 2 ）と、記銘時の指示と検索・再生時の指示が異なった条
件（ L 1 - L 2 ）で違いがあった。 L 1 再生条件はテスクトの内容の概念化に大き
く関与し、読解中の言語処理への資源をより少なく割り当てた。読み手が概念
的処理を重視することは、知識ベースの推論を行い、テクストの内容（テクス
トベース、状況モデル）が構成され、より多くのアイデアが再生された（ L 1 −
L 1 ）。一方、 L 2 条件では、言語処理にもっと多くの認知資源を配分し（記憶
内のテクストの表面的言語情報を保持しようとした）、読解の最中に概念的処
理を減らすことが示唆された。そこで、テクストの内容のより一貫性のない表
象が構成される可能性があり、 L 2 再生プロトコルに含まれるアイデアがより
少なくなる、と指摘している。因果構造の分析結果については、因果連鎖上に
ある情報の方が因果連鎖外の情報より多く再生された。この結果から L 2  読み
手が一般的世界知識を利用し、テクストに記述されている事象、行動、状態間
の関連関係を理解した、と H o r i b a  a n d  F u k a y a は考察している。  
	 B r a n t m e i e r （ 2 0 0 6 ）は、 L 1 使用の再生と L 2 使用の再生によって、上級の
スペイン語学習者 L 2 読解を測定した。また、 L 2 読解到達度と L 2 指導レベ
ルによって学習者をグループ分けた場合に再生率に違いが見られるかを検証し
た。その結果、 L 2 読解到達度によって再生言語による差が見られ、 L 1 再生
の方が L 2 再生率がより高くなる。ただし、上級学習者のグループ内に L 2 読
解到達度のばらつきがあることが示された。この結果から、同じレベルの学習
者間でも個人差があると示唆された。また、 L 2 読解到達度は L 1 読解到達度
よりも内容再生とより多く関連していることが判明した。すなわち、上級学習
者の場合、 L 1 読解到達度は L 2 読解にもう影響しないと考察している。これ
らの結果から、 L 2 読解を再生タスクを通して L 1 で評価するか、 L 2 で評価す
るかについては、再生時の使用言語が重要となることが示された。  
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	 渡辺（ 2 0 0 5 ）は、英語を母語とする日本語学習者（中級・上級）を対象に
物語文の再生タスクを L 1 英語と L 2 日本語で課し、タスクにおける使用言語
による再生率の違いを日本人母語話者と比較分析した。読み材料は一貫性の低
い 2 つの物語文のテクスト（ H o r i b a ,  1 9 9 6 ）が使用された。調査では、学習
者が 1 つ目のテクストを読んだ後に母語または日本語で再話を行った。次に、





による再生率の方が L 2 より高かった。学習レベル別にみると、上級学習者の
使用言語の主効果は、イベント分析と命題分析の両方に見られた。上級学習者
は読みプロセスは L 1 で表象を形成しており、 L 1 による再生の際にそれをそ
のまま産出できるが、 L 2 に置き換えると、再生率は低くなることが示唆され
た。一方、中級学習者では、使用言語の主効果はイベント分析のみであった。
これは言語能力が低い読み手は物語文を理解する上で重要なイベントの単位に




ことが示された。特に L 1 使用の効果が確認できた。また、タスクでの使用言
語（ L 1 か L 2 か）によって学習者の読解プロセスが変化させられることが示





においてタスクでの使用言語（ L 1 タイ語・ L 2 日本語）はどのような影響を
及ぼすかを調べる。また、タスクでの使用言語の効果と学習者の言語習熟度と
の交互作用を検討すべく、本研究では、タスクでの使用言語と言語習熟度との
交互作用の 2 要因分散分析も行う。  
 
2 . 3 	 読み手に関する要因  
2 . 3 . 1 	 言語習熟度  
	 L 2 読解に関する研究分野において、読み手の言語習熟度がテクスト理解に
どのように影響を与えるかが検証されている。そうした研究を以下に取り上げ
る。まず、 H o r i b a の一連の研究（ 1 9 9 3 ,  1 9 9 6 ,  2 0 0 0 ）では、習熟度の異な
る学習者のテクストの理解を再生タスクと思考発話法で測定した。 H o r i b a











	 その結果、 H o r i b a （ 1 9 9 3 ）では、 L 2 習熟度とテクストの結束性の高低に
よる影響を検証したところ、日本語母語話者は結束性の低いテクストより結束
性の高いテクストの方が再生率が高かったが、 L 2 学習者は結束性の高さによ
る有意な差がなかった。しかし、同じテクストを 2 回目に読んだ時は、 L 2 上
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級学習者は母語話者と同様、結束性の高いテクストの方が再生ができていた。
また、学習者の L 2 習熟度による差が見られ、上級学習者は中級学習者に比べ
て、読み時間が短く、テクストの内容をより多く再生した。このような結果か
ら、 L 2 の熟達した読み手はテクストの因果関係に敏感であること、テクスト
の結束性（因果関係）がテクスト内容の再生に与える効果には、読み手の言語
能力とテクストの馴染み度（繰り返し読む）が関わることが指摘された。  
	 また、 H o r i b a （ 1 9 9 6 ）では、テクストの因果構造は、読解中の認知資源の
配分、特に推論の生成に関してどのように影響するかを検証するため、読解中
に産出された思考発話プロトコルを 1 0 カテゴリー（文字・音韻、語認知、文
の 統 語 ・ 意 味 分 析 、 後 ろ 向 き 推 論 、 精 緻 化 推 論 、 予 期 的 推 論 、 一 般 知 識 の 使
用・連想、テクスト構造・読みプロセスへのコメント、その他のコメント）に
分類して分析した。その結果、 L 1 で読んだ母語話者グループ（英語・日本語）
は推論や世界知識の利用などを上位レベルの処理を盛んに行っていた。それに
対し、 L 2 学習者（ L 2 で読んだグループ）は、習熟度に関わらず、文字、語
彙、節・文単位の下位レベルの処理に多くの認知資源を使用した。しかし、中
級レベルの L 2 学習者は、文字・語彙、文単位のレベルなど下位レベルの処理
がほとんどだったのに対し、上級の L 2 学習者は精緻化推論や連想などの上位
レベルの概念処理も行なっていた。また、 L 2 読み手は母語話者に比べて、テ
クストの構造にあまり敏感ではないが、テクストを 2 回目に読む時には、上
級レベルの学習者の場合、テクストの因果構造に気づき、後ろ向き推論を生成




	 H o r i b a （ 2 0 0 0 ）は読み手の言語習熟度とテクストタイプ及び読み目的との




に影響及ぼすか、思考発話法と再生法を用いた 2 つの実験を行っている。	  












この結果から、成人の L 2 学習者がテクストを読む時にテクスト処理と内容理
解は、テクストタイプの影響を受けつつ、言語能力にも制約されることが示唆
された。  




目的の効果は見られた。一方、上級 L 2 学習者は、テクスト処理に読み目的に
よる影響はほとんど見られなかった。説明文を読むときにテクスト構造により
多く注意をしながら緻密な推論を行ったが、どちらの条件でも、下位レベルの
処理に多く注意を向けていたことが観察された。このような結果から、 L 2 読
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み手は L 2 言語能力に制約があるため、タスク（読み目的）の影響が限定され
ることが示された。  
	 また、 Y o s h i d a （ 2 0 1 2 ）は、日本人大学生 7 6 名を対象に、 L 2 英語読解に
おける言語習熟度、タスクタイプ、テクストタイプ、およびそれらの間の相互
作用の効果を調べた。調査では、読解力の高いグループと読解力の低いグルー
プに分け、タスクタイプ（読解のみ条件、 5 つの質問に答える条件、 o u t l i n e
の指示と例を与える条件）を 3 つ設定した。読んだ直後の再生タスクと 1 週
間後の遅延再生タスクを実施した。再生データはテクストの命題再生率と、メ






が要求することと学習者の言語習熟度の不一致があったためと、 Y o s h i d a は



















語 話 者 に 近 づ く 傾 向 が 見 ら れ た 。 し か し 、 言 語 能 力 の 限 界 に も か か わ ら ず 、
L 2 学習者にとっては、ゆるやかな構造のテクストを読む場合、最も再生が難
しいと考えられる。  
	 	 南之園（ 1 9 9 7 ）は、質問紙を用い、中級後半から上級レベルの日本語学
習者 7 3 名の読解ストラテジー使用を調べた。協力者は日本語能力試験 2 級程
度の説明文を読んで、読解テスト（多肢選択問題 2 0 問）を受けた。その後、


























	 一方、中級日本語学習者（ 2 0 名）を対象とした山田（ 2 0 1 6 ）は、思考発話
法を用いて日本語学習者の読解中のストラテジー使用を調べた。調査では、中
級学習者（ 2 0 名）が 2 つの記事の説明文を読み、理解問題に回答した。問題
は、（ 1 ）局所的な理解で解ける、（ 2 ）段落を超えた意味の理解で解ける、











	 また、 M o r i s h i m a （ 2 0 1 3 ）は、 L 2 読み手の言語処理の困難にかかわる認知
資源の配分の問題に焦点を当てて、矛盾を含むテクストについて、情報間の距
離の影響を調べた。 L 1 読み手の場合、語彙アクセスや解析などの低レベル言
語 処 理 は 、 自 動 的 で 認 知 資 源 を あ ま り 消 費 し な い と 見 ら れ て い る 。 し か し 、
L 2 読解においては、かなり言語処理に相当の認知資源が消費されるため、矛
盾を含むテクストについて、情報が隣接しない限り、学習者はその関係に気づ
かないと予測される。 M o r i s h i m a は日本人英語学習者を対象に、 8 文から成
るテクストを用意し、内容について一致条件と不一致条件を設定した。その結
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果、 L 2 読み手（学習者）は前の文と現在の文の間に介入があると、前の文を
活性化できず、内容の不一致に気づかなかった。読み手は基本的な言語処理ス
キルが発達して、処理が自動化されていれば、談話レベルの処理に認知資源を












ストラテジーが異なっている。読み手の L 2 能力だけでなく、取り組むタスク
によっても読解ストラテジーが異なると考えられる。  
 
2 . 4 	 テクストに関する要因  
	 テクストに関する要因としてテクストタイプが挙げられる。テクストは、物
語文と説明文の 2 つのタイプに大別される。以下ではこの 2 つのテクストタ
イプについて述べる。  
 2 . 4 . 1   物語文  
	 物 語 文 の 読 解 研 究 で は 、 物 語 文 法 （ s t o r y  g r a m m a r ） 、 因 果 ネ ッ ト ワ ー ク
（ c a u s a l  n e t w o r k ）といった理論を枠組みとした研究がある。物語文法理論
（ T h o r n d y k e ,  1 9 7 7 ） は 物 語 文 に 「 設 定 」 、 「 テ ー マ 」 、 「 プ ロ ッ ト 」 、
「解決」といった物語の展開に注目したアプローチである。因果ネットワーク







方 が 重 要 で 多 く 再 生 さ れ る こ と が 報 告 さ れ て い る （ v a n  d e n  B r o e k  &  
T r a b a s s o ,  1 9 8 5 ;  H o r i b a ,  1 9 9 3 ,  1 9 9 6 ;  U s h i r o  e t  a l . ,  2 0 1 0 ）。  
	 L 2 読解研究においても、物語文の因果関係を基にしたテクスト構造が内容
の理解や記憶に影響することを検証した研究がある（ H o r i b a ,  1 9 9 3 ,  1 9 9 6 ）。
図 1 は H o r i b a （ 1 9 9 3 ）による T h e  T h i e f  S t o r y という物語文を T r a b a s s o  
a n d  S p e r r y （ 1 9 8 5 ）に基づき分析した因果ネットワークである。数字はそれ
ぞれ出来事を表し、出来事と出来事の間の因果関係は矢印で示している。○で
囲まれた数字はテクスト中の出来事が因果連鎖上に（ O N  c h a i n ）あることを
示し、そうでない出来事は因果連鎖外にある（ O F F  c h a i n ）。また矢印は出
来事と出来事の間にある因果コネクションとして示されている。例えば、出来
事 3 （村人に見つかってしまった）は出来事 1 （泥棒はお屋敷を出ようとした
ら）、出来事 4 （泥棒！泥棒！）、出来事 5 （村人たちは追いかけてきます）、
出来事 6 の 4 つに因果関係がある。しかし、出来事 4 （泥棒！泥棒！）は出来




	 	 	  
	 	 	 	 	 	 	 図 1 	 テクストの因果連鎖モデル（ H o r i b a , 1 9 9 3 ）  
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	 （ 2 . 3 . 1 ）でも述べたが、 H o r i b a （ 1 9 9 3 ,  1 9 9 6 ）は中級・上級日本語学習
者と母語話者を対象に、言語能力と因果推論が物語文の理解や記憶にどのよう
に影響を与えるかについて検証した。結果は、 L 1 で読んだ英語母語話者と日
本語母語話者グループでは、 L 2 の学習者グループに比べ有意にはやく処理し、
より多くの内容を再生した。 L 2 学習者グループでは、上級学習者は中級学習
者に比べはやく処理し、多く再生できた。また、結束性の結果については、 1
回目の読みでは、母語話者グループは結束性の低いテクストより結束性の高い
テクストの方が多く再生されたが、 L 2 上級学習者と中級学者は因果的結束性
の効果がなかった。しかし、 2 回目の読みでは、 L 2 上級学習は結束性の高い
テクストの方がより多く再生した（ H o r i b a ,  1 9 9 3 ）。  
	 さらに、 H o r i b a （ 1 9 9 6 ）によれば、言語能力の高い L 2 の読み手は、テク
スト中の因果構造に敏感であり、原文の構造に沿って表象を構築しているのに
対し、言語能力の低い L 2 の読み手は、下位レベルの処理に追われてテクスト
中の因果構造に敏感ではなく、出来事と出来事の関係を推測することができず、
表象の構築も不完全で、整合性の低いものであった。しかし、 L 2 読み手の中
でも、上級学習者では、 2 回目の読みの際にテクストの因果構造を反映した表
象が構築されたが、 L 2 中級学習者では、単語と文の処理がうまくいかないた
め、 2 回目の読みでも読解中の処理は、テクスト再生にシステマティックな効




ように L 2 学習者の物語文読解においても因果的結束性による効果が見られる
が、 L 2 言語能力が読解のプロセスと再生に与える影響は大きい。  
	 同様に U s h i r o ,  S h i m i z u ,  K a i ,  N a k a g a w a ,  T a k a k i ,  K o b a y a s h i ,  S a t a k e ,  







連鎖ステータスに関しては、因果連鎖上の O F F  c h a i n より O N  c h a i n の方が
多く再生された。つまり、英語学習者は習熟度に関わらず、テクストの因果関





情報は反映しなかったという可能性がある。これについて、 U s h i r o （ 2 0 1 0 ）










できず、テクスト全体の内容理解が妨げられやすい。 L 1 研究では、説明文の
読みについては、子供も大人も一般世界知識の影響が読解スキルよりも大きい
ということが示されている（ K i n t s c h  &  Y o u n g ,  1 9 8 4 ； O ' R e i l l y  ＆	
M c N a m a r a ,  2 0 0 2 ）。  
	 日本語の説明文のテクスト構造に焦点を当てた研究としては菊池（ 1 9 9 7 ）
および H o r i b a （ 2 0 0 0 ）が挙げられる。説明文の影響について、菊池（ 1 9 9 7 ）
は、中級（ 4 4 名）と上級（ 4 1 名）の日本語学習者および日本語母語話者（ 4 1
名）を対象とし、テクストの構造がテクスト理解にどのように影響をするかに
ついて検証した。調査には、記述列挙構造、及び比較対照構造を持つ 2 種類
の テ ク ス ト を 使 用 し 、 テ ク ス ト は t o p - l e v e l  s t r u c t u r e 、 m a i n  i d e a 、
s u p p o r t i n g  i d e a に分類し、再生プロトコルを通してテクスト構造の効果を調
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べた。結果、総再生率において L 2 学習者ではすべての言語能力レベルで、比
較対照型構造のテクストのほうが記述列挙構造のテクストより有意に再生率が








	 2 . 3 . 1 節で述べた H o r i b a （ 2 0 0 0 ）の実験 1 では、説明文と物語文を用いて
読みプロセスと内容理解を比較分析した。協力者は、読み最中に母語で考えて
いることを報告させ、読解後に母語で再生タスクを行った。物語文では自由筆










れ て い る 。 L 2 日 本 語 を 対 象 に し た 説 明 文 の テ ク ス ト 操 作 の 研 究 と し て 、 李
（ 2 0 1 5 ）、和氣（ 2 0 1 5 ）などがある。李（ 2 0 1 5 ）では、韓国語話者と中国語


















	 また、和氣（ 2 0 1 5 ）は、説明文テクストの書き換えの効果について中級後










	 これらの先行研究から、 L 1 読解でも L 2 読解でも、（ 1 ）物語文と説明文の
読 解 に 関 し て 、 読 み 手 は そ れ ぞ れ 異 な る 読 解 プ ロ セ ス を 使 用 し て い る こ と 、
（ 2 ）説明文よりも物語文の方が理解しやすく、再生されやすいこと、（ 3 ）
物語文でも説明文でもテクスト構造が理解や記憶に影響することが示されてい










第 3 章	 本研究全体の概要	  
	 本章では、研究 1 と研究 2 の研究デザインと方法について説明する。  
3 . 1 	 研究デザイン  




響はタスクタイプ（再話・筆記再生）、タスクにおける使用言語（ L 1 ・ L 2 ）、
および日本語習熟度（学年）によって異なるかについて調査する。タスクタイ
プ（再話・筆記再生）と、使用言語（ L 1 ・ L 2 ）はタスク要因、習熟度は読み
手要因である。さらに、テクスト要因として、説明文と物語文を用いるが、説
明文と物語文の直接比較は行わず、説明文読解についての研究 1 、物語文読解
についての研究 2 とし、それぞれ検証を行う。研究 1 と研究 2 は、基本的に
同じデザインを用いている。すなわち、研究 1 、研究 2 共に、タスクタイプ
（再話か筆記再生か）を被験者内要因とし、タスクにおける使用言語（ L 1 か
L 2 か）と言語習熟度（学年）を被験者間要因とし、これら 3 つの独立要因が、
テクスト内容理解（理解テスト得点と内容再生率）〔従属要因〕に与える影響
を比較分析する。本研究のデザインは 2 （タスクタイプ） × 2 （使用言語） × 3










	 	 	               図 2 本研究の構成と要因混合計画  
 
使 用 言 語  
L 1 ・ L 2  
L 2  読 解  
説 明 文 1 • 物 語 文 2  
タ ス ク タ イ プ  
 再 話 ・ 筆 記 再 生  
 
言 語 習 熟 度  
2 ・ 3 ・ 4 年 生  
2  読 解  
説 明 文 2  
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3 . 2 	 研究質問  
	 本研究は説明文読解（研究 1 ）と物語文読解（研究 2 ）から成る。本研究












3 . 3 	 研究方法  
3 . 3 . 1 	 調査協力者  
	 調査協力者は、タイ国内のバンコク郊外にある 2 つの大学（ A 大学、 B 大
学）に在籍し、外国語として日本語を学習している学生 1 5 6 名である。タイ
語母語話者であり、年齢 1 8 〜 2 3 歳である。このうち研究 1 の協力者は A 大
学（ 6 6 名）、研究 2 は B 大学（ 9 0 名）の学生である。協力者は全員、日本




語話者のデータも収集した。研究 1 と研究 2 の日本語母語話者の協力者は日
本国内の大学に在籍する学部生（ 2 3 名、 2 5 名）である。  
 
3 . 3 . 2 	 読み材料  
	 読み材料として、説明文（研究 1 ）、物語文（研究 2 ）それぞれ 2 編を使用
した。説明文テクストは 3 5 0 〜 3 7 0 字の新聞に掲載されたエッセイ（朝日新聞、
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天 声 人 語 ） で あ り 、 物 語 文 テ ク ス ト は 2 7 0 〜 3 1 7 字 の 童 話 の テ ク ス ト
（ H o r i b a ,  1 9 9 6 の日本語版）である（付録 1 参照）。  
 
3 . 3 . 3 	 テクスト理解の測定法  






調 べ る の に 再 生 タ ス ク は 有 用 で あ る と さ れ 、 頻 繁 に 使 用 さ れ る 測 定 法 で あ る
（ B e r n h a r d t ,  1 9 9 1 ）。よって、本研究でも再生タスクを採用した。  
 
（ 1 ）再話タスク  
	 再話タスクでは、協力者が、日本語の文章を黙読した後に、原文を見ずにそ





	 協力者は 1 5 分間文章を黙読した後に、短期記憶を削除するための簡単な計
算問題を解答し、その後すぐ 1 5 分の時間制限で再話を行った。再話は I C レ
コーダーで録音し、後で文字化した。  
 
（ 2 ）筆記再生タスク  
	 	 筆記再生タスクは、協力者が日本語の文章を黙読した後、原文を見ずにそ
の内容を思い出して母語タイ語または L 2 日本語で書き出した。協力者は 1 5
分間文章を黙読した後に、短期記憶を削除するための簡単な計算問題を解答し、
その後すぐ 1 5 分の時間制限で筆記再生を行った。協力者は理解した内容をで
きるだけたくさん書くように指示された。筆記再生を行う際には、辞書等の使
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用は許可しなかった。協力者全員がそれぞれ 2 つのテクストを読んで、 1 つで
は再話タスクを行い、もう 1 つは筆記再生タスクを行った。  
 
（ 3 ）再話・筆記再生タスクにおける使用言語  
	 先行研究では L 1 再生は L 2 再生よりも再生率が高くなる傾向があるという
結 果 が 報 告 さ れ て い る （ 例 ： B r a n t m e i e r ,  2 0 0 6 ;  C o n n o r ,  1 9 8 4 ;  H o r i b a ,  
1 9 9 0 ;  L e e ,  1 9 8 6 ;  渡辺， 1 9 9 8 ）。そのような知見を踏まえ、本研究はタイ
語を母語とする日本語学習者を対象とした場合、同様の結果が得られるかを調
べるため、再生タスクにおける使用言語を L 1 と L 2 とした。  
	 タスクでの使用言語、すなわち、再話タスクおよび筆記再生タスクを L 1 、
L 2 のどちらの言語で行うかについて、協力者を L 1 条件と L 2 条件の 2 つの
グループに無作為に分けた。読解前とタスク実施前に口頭および紙面で指示を
した。タスクの指示の内容を表 2 に提示する。  
 
表 2 	 タスク指示の内容  
 使用  
言語  
	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 指示の内容  
① 読 む 前 の
指示  








② 再 話 及 び
筆 記 再 生 を
行う時の指  
示  








（ 4 ）理解テスト  






は日本語とタイ語訳の両方で提示した（付録 8  参照）。解答は自由記述形式
で協力者は母語（タイ語）で解答した。解答時間は 1 0 分であった。  
 
（ 5 ）日本語テスト  
	 研究 2 では、学習者の日本語能力を測定するために、日本語テストを行っ
た。日本語テストは 2 ・ 3 ・ 4 級日本語能力試験の過去問題から選択した語彙
と文法の問題を全 3 0 問で構成したものである。各 1 問につき 1 点で 3 0 点満
点である。  
 
（ 6 ）協力者背景に関する質問紙  
	 研究 1 と研究 2 ともに、タスクの終了後、調査協力者の背景に関する情報
を得るために、質問紙調査を実施した。質問紙では、学年、年齢、性別、日本
滞在歴、日本語学習と既に取得している日本語能力試験の級について記入して




	 研究 2 では、上記のテストに加えて学習者が先ほどのタスクをどのように
意識していたか、読んだ文章に対してどのような印象を持っていたか（ 2 0 項
目）、学習者には読解習慣（ 1 3 項目）、および日本語文章を読んでいる時の
読解ストラテジー（ G r a b e ,  2 0 0 9 参照）（ 3 3 項目）についての質問紙調査を
行った。各項目が自分にどの程度当てはまるかを 5 段階尺度（ 1 : 全く当ては
まる、 2 : あまり当てはまらない、 3 : どちらとも言えない、 4 : かなり当てはまる、
5 : 非常に当てはまる）で自己評価させた。この質問紙調査は考察においてタス
クの効果などを解釈する際に使用した。回答時間は 1 5 分間であった。  
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3 . 3 . 4 	 全体手順  
	 調査の最初に協力者に口頭で調査概要について説明した。その後、テクスト
の読みと 2 つの再生タスクを一人につき 1 2 0 分間ほど行った。再生タスクで
は、協力者がテクストを黙読した後、簡単な計算問題を解いてからテクストの
内容で覚えていることを全て母語（タイ語）または L 2 （日本語）で再生した。
再話と筆記再生の両方のタスクの終了後に、理解テスト、質問紙調査を順に行
った。タスクタイプと使用言語の組み合わせについては、協力者を 2 つのグ
ループ（ L 1 使用条件・ L 2 使用条件）に分けてカウンターバランスをとった。  
 





（ 1 ）理解テスト  
	 理解テストは各テクストにつき 5 問ずつで 1 0 点満点である。 1 問正解につ
き 2 点、一部が意味や内容が合っているものに 1 点を与え、不正解は 0 点と
した。  
 
（ 2 ）内容再生テスト  
	 研究 1 と研究 2 ともに、まず、各テクスト文をイベントの単位で分析し、
イベントリストを作成した。 1 つのイベントは 1 つの出来事、動作、状態を表
す。イベントリストは日本語およびタイ語で作成した。再生データは、テクス
トのイベントが再生データに含まれる場合、 1 点として採点し、それぞれのテ











に対する印象（各タスク 2 0 項目）についての質問には、以下のように回答さ
せた。回答形式は 5 段階「 1 ：全く当てはまらない＝ 1 点」、 2 ：あまり当て
はまらない＝ 2 点」、「 3 ：どちらとも言えない＝ 3 点」、「 4 ：かなり当ては
まる＝ 4 点」、「 5 ：非常に当てはまる＝ 5 点」であり、 1 項目が 1 点から 5
点である。各項目について合計評定値は 1 . 0 0 〜 5 . 0 0 を算出した。読解習慣に
関する項目は L 1 読解習慣（ 1 3 項目）と L 2 読解習慣（ 1 3 項目）をである。
読解 L 2 読解ストラテジーに関する項目（ 3 3 項目）は、 G r a b e （ 2 0 0 9 ）の参
照にして作成した。  
 
（ 4 ）評定者間の信頼性  
	 理解テストと再生データの採点は、調査者とタイ語がネイティブレベルのタ
イの大学に勤める日本人教師 1 名が行った。データ全体の 3 0 ％を独立して採
点し、採点結果が一致しない部分については 2 名で協議した上、最終的に決
定した。残りの 7 0 ％のデータは決定した基準に基づき、調査者が採点した。
各テストにおける評定者間の一致率については表 3 にまとめる。  
 
表 3   研究 1 と研究 2 における各テストの評定者間の信頼性  
 研究 1 説明文読解  研究 2 物語文読解  
再話  8 7 %  8 9 %  
筆記再生  9 8 %  9 4 %  








第 4 章	 研究 1 	 説明文読解  
	 研究 1 では、読み材料として 2 つの説明文を用いて、タスクタイプ（再
話・筆記再生）、タスクにおける使用言語（ L 1 ・ L 2 ）および言語習熟度（ 2
年生・ 3 年生・ 4 年生）がテクスト内容理解（理解テスト得点・再生率）に与
える効果を検証した。  
 
4 . 1 	 質問  













4 . 2   調査方法  
4 . 2 . 1 	 調査協力者  
（ 1 ）学習者  
	 協力者は、タイのある大学で日本語を専攻しているタイ語を母語とする大学
生 6 6 名（ 2 年生 1 2 名、 3 年生 3 0 名、 4 年生 2 4 名）である。性別の内訳は、
男性 6 名、女性 6 0 名で、年齢は 1 8 〜 2 3 才である。協力者の平均日本語学習
期間は、 2 年生 1 . 7 年、 3 年生 2 . 4 年、 4 年生 3 . 7 年、全体の平均 2 . 7 年であ
る。日本滞在歴のある者は 1 1 名であり、滞在期間の平均は 4 . 5 週間（ 3 年生
3 名／ 2 0 . 4 週間、 4 年生 5 名／ 1 6 週間）である。また、すでに取得している
日本語能力試験の級については、 N 2 が 1 名（ 4 年生）、 N 3 が 3 名（ 4 年
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生）、 N 4 が 6 名（ 3 年生・ 4 年生）、 N 5 が 1 5 名（ 3 年生）、未受験または
不合格は 4 0 名である。協力者に関する情報を表 4 にまとめて示す。  
	  
表 4 	 協力者である日本語学習者の背景情報  
 学年  
2 年生  3 年生  4 年生  全体  
	 人数  
（女性 / 男性）  
1 2  
1 2 / 0  
3 1  
2 7 / 4  
2 3  
2 1 / 2  
6 6  
6 0 / 6  
平均年齢（才）  1 9 . 2  2 0 . 3  2 1 . 3  2 0 . 5  
日本語能力試験の級  
レベルごとの合格者数  
N 2  0  0  1  1  
N 3  0  0  3  3  
N 4  0  2  4  6  
N 5  0  1 5  0  1 5  
平均日本滞在期間（週間）  0  2 0 . 4  1 6  4 . 5  





調査を行った時点では、タイ人教師 5 名と日本人教師 5 名が協働であるいは
単独で科目を担当するコースがある。日本人とタイ人教師が協働で教える科目
は 、 初 級 の 「 日 本 語 1 」 （ テ キ ス ト は 「 み ん な の 日 本 語 」 を 使 用 ） と
「 J a p a n e s e  S o c i e t y  a n d  C u l t u r e 」であり、後者は、講師が日本文化の中で
得意な分野について、分担して教える。中・上級レベルでは「通訳」と「翻訳」
のコースがあり、日本語からタイ語へはタイ人講師が、タイ語から日本語へは
日本人講師が担当している。全学年の日本語クラスは、 1 週間に 4 時間で、 1
回は 2 時間である。 4 年生では日系企業で通訳として働く学生が多く、家のビ
ジネスを手伝う学生もいる。  
 
（ 2 ）日本語母語話者  
	 日本語学習者との比較分析のベースラインとするため、日本語母語話者のデ  
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ータも収集した。協力者は日本国内の大学に在籍している学部生 2 3 名（ 1 年
生 1 1 名、 2 年生 9 名、 3 年生 1 名、 4 年生  2 名）である。性別の内訳は男性
4 名、女性 1 9 名で、年齢は 1 8 〜 2 2 才である。  
 
4 . 2 . 2 	 読み材料  
	 読み材料としたものは新聞に掲載された説明文的なエッセイ（朝日新聞、天






変えた。改編後の原文テクストの文字数は、「虫」のテクスト 3 5 0 字、「フ
クロウ」テクスト、 3 7 0 字である。  
	 各テクストの大まかな語の難易度を、日本語学習者のための読解学習支援シ
ステム「リーディングチュウ太」（ h t t p : / / l a n g u a g e . t i u . a c . j p / ）を使って分
析した。その結果得られた旧日本語能力試験出題基準における級別語彙の含有
率（％）および全体の語の難易度判定を表 5 に示す。  
 
表 5  説明文テクストの言語的特徴  




虫  2 2  3 5 0  
級外	 1 2 . 6 ％  
	 	 1 級     1 . 6 ％  
2 級	 2 0 . 8 ％  
3 級	 1 4 . 2 ％  
4 級	 5 0 . 8 ％  
ふつう  4 8  
フクロウ  2 4  3 7 0  
級外	 1 4 . 9 ％  
	 	 1 級	   5 . 0 ％  
2 級	 2 3 . 9 ％  
3 級	 1 4 . 4 ％  
4 級	 4 1 . 8 ％  
少し  
難しい  








4 . 2 . 3 	 協力者の配置  
	 協力者は学年ごとに、母語で再生する条件（ L 1 ）と日本語で再生する条件
（ L 2 ）の 2 つのグループに無作為に分けられた。学習者はぞれぞれ、 2 つの
テクストを読み、 2 つのタスク（筆記再生と再話）を行った。すなわち、一つ
のテクストについて筆記再生し、もう一つのテクストについて再話した。日本




	 	  表 6 	 研究 1 における条件別の協力者数  
協力者  人数  使用言語  タスクとテクストの順序  条件下の人数  
2 年生  1 2  
L 1  
①再生 A 	 	 ②再話 B  
	 再生 B 	 	 	 再話 A  
4  
4  
L 2  
①再生 A 	 	 ②再話 B  
	 再生 B 	 	 	 再話 A  
2  
2  
3 年生  3 0  
L 1  
①再生 A 	 	 ②再話 B  
	 再生 B 	 	 	 再話 A  
8  
8  
L 2  
①再生 A 	 	 ②再話 B  
	 再生 B 	 	 	 再話 A  
7  
7  
4 年生  2 4  
L 1  
①再生 A 	 	 ②再話 B  
	 再生 B 	 	 	 再話 A  
7  
5  
L 2  
①再生 A 	 	 ②再話 B  
	 再生 B 	 	 	 再話 A  
7  
5  
母語話者  2 3  L 1  
①再生 A 	 	 ②再話 B  
	 再生 B 	 	 	 再話 A  
1 2  
1 1  
      注：テクストについて A は「虫」、 B は「フクロウ」  
 
4 . 2 . 4 	 再生タスク  









	 文章を読む時間は 1 5 分で、再話の時間は 1 5 分の時間制限を設定した。学
習者の再話は I C レコーダーで録音した。  
 








4 . 2 . 5 	 理解テスト  
	 再話タスクと筆記再生タスクが終了後、タスクごとに文章の内容理解に関す
る質問に答えた。質問内容はテクストに記述された主な出来事を問うもので各
テクストに 5 問ずつであった（付録 8 参照）。質問は日本語とタイ語訳で提
示した。解答は母語（タイ語）で自由記述問題形式とした。回答時間は 1 0 分
であった。日本語母語話者では、母語日本語で解答してもらった。  
 
4 . 2 . 6 	 調査全体手順  
	 調査は、 2 0 1 5 年 8 月から同年 9 月にかけて調査者が協力者の所属する大学
に出向し、教室で実施した。調査は、長時間の調査参加による学習者の疲労を
考慮して、一人あたり 2 回に分けて行った。各タスクの制限時間はパイロッ
ト調査を通して決定した。調査の手順と時間配分を表 7 に示す。  
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表 7 	 調査手順	 	 	 	 	 	 	 	  
《 1 日目》	 	 ①調査概要の説明、同意書の記入（ 1 0 分）  
《 2 日目》【筆記再生タスク】  
①文章の黙読（ 1 5 分）  
②計算問題（ 3 分）  
③筆記再生タスク（ 1 5 分）   
④理解テスト（ 1 0 分）  
《 3 日目》【再話タスク】  
①文章の黙読（ 1 5 分）  
②計算問題（ 3 分）  
③再話タスク（ 1 5 分）  
④理解テスト（ 1 0 分）  
	 	 	 	 	 	    ⑤協力者背景に関する質問紙の回答（ 1 0 分）  
 
	 初日には、通常のクラスで調査者が協力者に挨拶をし、研究目的を母語で説
明 し た 上 で 、 同 意 書 を 記 入 し て も ら い 、 次 回 の 調 査 ス ケ ジ ュ ー ル を 確 認 し た
（ 1 0 〜 1 5 分）。 2 日目は授業時間を利用して学年別に全員一斉に筆記再生タ
スクを実施した。筆記再生タスクでは、まず文章の黙読（ 1 5 分）、テクスト
の回収、計算問題（ 3 分）、次に筆記再生（ 1 5 分）、理解テスト（ 1 0 分）の
順で実施した。 3 日目は大学の教室や会議室で再話タスクを行った。再話タス
クは、学習者の都合に合わせ、個別に再話タスクを実施した。再話タスクでは、
文 章 の 黙 読 （ 1 5 分 ） 、 計 算 問 題 （ 3 分 ） 、 再 話 （ 1 5 分 ） 、 読 解 問 題 （ 1 0
分）、最後に学習者に関する情報の質問紙の回答（ 1 0 分）の順で実施した。
再話中には音声の録音をした。調査に要した時間は 1 日目が約 2 0 分、 2 日目
と 3 日目は約 1 時間であった。  
 
4 . 2 . 7 	 分析  
	 （ 1 ）再生データ  





ストのイベントを含んでいるか否かを判断し、 1 イベント 1 点として、再生率
を算出した。  
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（ 2 ）理解テスト  
	 理解テストは各テクストが 5 問ずつで 1 0 点満点である。 1 問正解につき 2  
点を採点とし、意味や内容が部分的に合っている場合は 1 点とし、不正解は 0
点とした。調査者と、タイ語がネイティブレベルで日本語教育の修士号を有す
る語学教育経験者がデータ全体の 3 割ずつを独立して行ったところ、両者の







使用言語の効果を分析するために、 2 要因分散分析を行った。  
 
4 . 3 	 結果    
	 本節では、調査によって得られたデータの分析結果について述べる。 4 . 2 . 1




	 	  
4 . 3 . 1 	 理解テストの結果  
4 . 3 . 1 . 1 	 各テクストの理解テスト得点  
	 本研究では「虫」テクストと「フクロウ」テクストを用いた。各テクストに
つき 5 問ずつの問題で、合わせて 1 0 点満点である。学習者と母語話者におけ
るテクストごとの理解テストの結果を表 8 に示す。  
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	 	  表 8 	 テクスト別の理解テスト得点  








2 年生  1 2  
「虫」  0 . 6 7  0 . 6 5  0 〜 2  
「フクロウ」  0 . 5 0  0 . 5 2  0 〜 1  
3 年生  3 0  
「虫」  2 . 0 3  1 . 5 6  0 〜 5  
「フクロウ」  1 . 7 0  1 . 3 2  0 〜 5  
4 年生  2 4  
「虫」  2 . 4 6  1 . 7 2  1 〜 6  
「フクロウ」  2 . 4 2  1 . 7 7  0 〜 6  
全体	 	  6 6  
「虫」  1 . 8 2  1 . 6 3  0 〜 7  
「フクロウ」  1 . 7 9  1 . 5 1  0 〜 6  
母語話者  
 
2 3  
「虫」  8 . 0 0  1 . 0 0   6 〜 1 0  
「フクロウ」  7 . 8 7  0 . 8 1  7 〜 9  
 
	 記述的には、学習者全体のテスト得点の平均は「虫」（ 1 . 8 2 ）の方が「フ
クロウ」ト（ 1 . 7 9 ）よりやや高かった。学年別に見ると、 2 年生では「虫」
（ 0 . 6 7 ）、「フクロウ」（ 0 . 5 0 ）、 3 年生では「虫」（ 2 . 0 3 ）、「フクロウ」
（ 1 . 7 0 ）、「 4 年生では「虫」（ 2 . 4 6 ）、「フクロウ」（ 2 . 4 2 ）である。ま
た、学年による違いは、いずれのトピックにおいても 4 年生が最も高く、続
いて 3 年生、 2 年生の順であった。一方、母語話者では「虫」 8 . 0 0 、「フク
ロウ」 7 . 8 7 であり、学習者に比べてかなり高かった。  
	 学習者グループを母語話者グループの得点と比較するために、対応のな t 検
定を行った（表 9 ）。その結果、表 9 に示すように両グループの間に統計的な
有意差が見られた（「虫」 t  =  - 2 1 . 3 8 9  ,  p  = . 0 1 1 ,  d  =  4 . 1 4 ；「フクロウ」 t  
= - 2 4 . 1 1 4  ,  p  =  . 0 1 2 ,  d  =  4 . 4 5 ；全体（ A + B ） t  = - 2 8 . 9 0 3  ,  p  = . 0 1 5 ,  d  =  
5 . 2 6 ）。すなわち、学習者の理解テスト得点の平均は、いずれのテクストに
おいても、母語話者と比べ、極めて低いことが確認された。  
 
表 9 	 理解テストにおけるグループ間の比較  
テクスト  グループ  N  平均値  標準偏差  t 値  p 値  d  
「虫」  
学習者  6 6  1 . 8 2  1 . 6 3  
- 2 1 . 3 8 9  . 0 1 1  4 . 1 4  
母語話者  2 3  8 . 0 0  1 . 0 0  
「フクロウ」  
学習者  6 6  1 . 7 9  1 . 5 1  
- 2 4 . 1 1 4  . 0 1 2  4 . 4 5  
母語話者  2 3  7 . 8 7  0 . 8 1  
全体  
学習者  6 6  1 . 8 0  1 . 2 9  
- 2 8 . 9 0 3  . 0 1 5  5 . 2 6  
母語話者  2 3  7 . 9 3  0 . 6 8  
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4 . 3 . 1 . 2 	 理解テスト得点における学年とテクストの効果  
	 テクストが学習者の理解に影響をおよぼすかどうかを調べるため、学年を被
験者間要因、テクストを被験者内要因とする 2 要因分散分析を行った。その
結果を表 1 0 に示す。  
	 学年の主効果（ F （ 2 , 6 0 ） = 8 . 1 5 3 ,  p = . 0 0 1 ,  η 2 = . 2 1 （効果量大））は見ら
れたが、テクストの主効果（ F （ 1 , 6 0 ） = 1 . 0 6 9 ,  n . s . ,  η 2 = . 0 1 ）、および学






表 1 0  理解テスト得点における学年とテクストの効果  
 タイプ  






F  値  有意確率  偏 イ ー タ
2 乗  
 
η 2  
修正モデル  2 4 . 6 9 7  5  4 . 9 3 9  3 . 5 8 0  . 0 0 7  . 2 3 0   
切片  1 4 4 . 5 0 7  1  1 4 4 . 5 0 7  1 0 4 . 7 3  . 0 0 0  . 6 3 6  
テクスト  1 . 4 7 5  1  1 . 4 7 5  1 . 0 6 9  . 3 0 5  . 0 1 8  . 0 1  
学年  2 2 . 5 0 1  2  1 1 . 2 5 1  8 . 1 5 3  . 0 0 1  . 2 1 4  . 2 1  
テクスト×学  
年  0 . 5 2 5  2  0 . 2 6 3  0 . 1 9 0  . 8 2 7  . 0 0 6  . 0 1  









 総和  3 2 0 . 2 5 0  6 6  	  
	  修正総和  1 0 7 . 4 8 9  6 5  
	  







を表 1 1 に示す。  
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表 1 1  タスクと使用言語による理解テスト得点（ 1 0 点満点）  
グループ  タスク  使用言語  N  平均  標準偏差  
2 年生  
再話  
L 1  4  . 8 7  . 4 8  
L 2  2  . 7 5  . 3 5  
L 1 + L 2  6  . 8 3  . 4 1  
筆記再生  
L 1  4  . 5 0  . 4 1  
L 2  2  . 2 5  . 5 3  
L 1 + L 2  6  . 4 2  . 3 8  
3 年生  
再話  
L 1  8  2 . 3 7  1 . 1 9  
L 2  7  1 . 7 8  . 9 5  
L 1 + L 2  1 5  2 . 1  1 . 1  
筆記再生  
L 1  8  1 . 6 9  1 . 1 3  
L 2  7  1 . 5 7  . 9 7 6  
L 1 + L 2  1 5  1 . 6 3  1 . 0 3  
4 年生  
再話  
L 1  5  3 . 0 0  1 . 7 0  
L 2  7  1 . 8 6  1 . 3 1  
L 1 + L 2  1 2  2 . 3  1 . 5 3  
筆記再生  
L 1  7  2 . 5 7  1 . 4 3  
L 2  5  1 . 8 0  1 . 6 0  
L 1 + L 2  1 2  2 . 2 5  1 . 4 8  
3 学年全体  
 
再話   3 3  1 . 9 5  1 . 2 8  
筆記再生  3 3  1 . 6 4  1 . 2 9  
 
	 記述的に見ると、学習者のグループ全体では、再話タスクは、筆記再生タス
クに比べ、理解テスト得点が高かった。また、使用言語については、 L 1 使用
は L 2 使用より理解テスト得点が高かった。  
	 続いて、理解テスト得点におけるタスクタイプ、使用言語、および学年の効
果 を 3 要 因 分 散 分 析 に よ っ て 調 べ た と こ ろ （ 表 1 2 ） 、 学 年 の 主 効 果 （ F
（ 2 , 5 4 ） = 7 . 6 9 6 ,  p < . 0 1 ,  η 2 = . 2 0 （効果量大））が見られたが、タスクタイ  
プと使用言語による有意な効果は検出されなかった（ F （ 1 , 5 4 ） =  1 . 3 4 ,  n . s . ,
η 2 = . 0 2 ;  F （ 1 , 5 4 ） = 2 . 3 4 8 ,  n . s . ,  η 2  = . 0 3 ）。また、 2 要因、 3 要因の交互  
作用の効果はいずれも有意ではなかった。    
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表 1 2  	 理解テスト得点によるタスクタイプ、使用言語、および学年の効果  
 タイプ  I I I  平
方和  
自由度  平均  
平方  
F  値  有意  
確率  
偏イータ   
2 乗  
 
η 2  
修正モデル  3 1 . 6 9 3  1 1  2 . 8 8 1  2 . 0 5 3  . 0 4 1  . 2 9 5  
 
切片  1 3 2 . 9 7 5  1  1 3 2 . 9 7 5  9 4 . 7 3 7  . 0 0 0  . 6 3 7  
タスク  1 . 8 8 1  1  1 . 8 8 1  1 . 3 4 0  . 2 5 2  . 0 2 4  . 0 2  
使用言語  3 . 2 9 5  1  3 . 2 9 5  2 . 3 4 8  . 1 3 1  . 0 4 2  . 0 3  
学年  2 1 . 6 0 6  2  1 0 . 8 0 3  7 . 6 9 6  . 0 0 1  . 2 2 2  . 2 0  
タスク×  
使用言語  
. 1 9 0  1  . 1 9 0  . 1 3 6  . 7 1 4  . 0 0 3  . 0 0  
タスク×  
学年  
. 1 5 5  2  . 0 7 8  . 0 5 5  . 9 4 6  . 0 0 2  . 0 0  
使 用 言 語
×  
学年  
1 . 6 0 8  2  . 8 0 4  . 5 7 3  . 5 6 7  . 0 2 1  . 0 2  
タスク×  
使 用 言 語
×学年  
. 1 7 9  2  . 0 8 9  . 0 6 4  . 9 3 8  . 0 0 2  . 0 0  









 総和  3 2 0 . 2 5 0  6 6  	  
	  修正総和  1 0 7 . 4 8 9  6 5  
	   
	 学年の主効果があったため、どの学年間に差があるかを調べるため、 5 ％水
準で B o n f e r r o n i 法による多重比較を行った。表 1 3 に示すように、 4 年生と
3 年生は 2 年生と比べてテスト得点が高かった（ 4 年生と 2 年生  p  = . 0 0 1 、 3
年生と 2 年生	 p = . 0 1 3 ）が、 3 年生と 4 年生の間には有意差が検出されなか
った（ p = . 5 1 8 ）。  
 
表 1 3 理解テスト得点における学年間の比較  
比較対象  平均値の差  標準誤差  有意確率  
9 5 %  信頼区間  
下限  上限  
2 年生と 3 年生  - 1 . 2 6 1 *  . 4 2 3  . 0 1 3  - 2 . 3 0 5  - . 2 1 7  
2 年生と 4 年生  - 1 . 7 1 3 *  . 4 3 8  . 0 0 1  - 2 . 7 9 5  - . 6 3 1  
3 年生と 4 年生  - . 4 5 2  . 3 2 7  . 5 1 8  - 1 . 2 6 1  . 3 5 7  
      * p  <  . 0 5  
 
4 . 3 . 1 . 4 	 学年ごとの理解テスト得点におけるタスクと使用言語の効果  
	 理解テスト得点におけるタスクと使用言語の効果について、学年別に詳しく
検討すべく、 2 要因分散分析を行った。その結果を 4 年生、 3 年生、 2 年生の
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順に報告する。学年別のタスクタイプと使用言語ごとの理解テスト得点の平均
（推定周辺平均）を図 3 、 4 、 5 に示す。  
 
図 3 	 4 年生の場合	 	   図 4 	 3 年生の場合	 	    	 図 5 	 2 年生の場合  
     
（ 1 ） 4 年生の場合  
	 図 3 は 4 年生のタスクと使用言語ごとの理解テスト得点の平均（推定周辺
平 均 ） を 示 し た も の で あ る 。 記 述 的 に 見 る と 、 い ず れ の タ ス ク に つ い て も 、
L 1 使用の方が L 2 使用より理解テスト得点が高い。また、使用言語ごとに見
ると、 L 1 使用では再話タスクの方が筆記再生タスクより得点が高いことが観
察される。しかし、 2 要因分散分析を行ったところ（表 1 4 ）、 4 年生の理解
テ ス ト 得 点 に お け る タ ス ク と 使 用 言 語 の 主 効 果 は 有 意 で は な く （ F （ 1 , 2 0 ）
= . 1 5 5 ,  n . s ,  η 2 = . 0 1  ;  F （ 1 , 2 0 ） = 2 . 4 0 9 ,  n . s . ,  η 2 = . 1 1 ）、タスクと使用言  
語の交互作用の効果も有意ではなかった（ F （ 1 , 2 0 ） = . 0 9 1 ,  n . s . ,  η 2 = . 0 1 ）。  
 
表 1 4 	 4 年生の理解テスト得点におけるタスクと使用言語の効果  









2 乗  
η 2  
修正モデル  5 . 5 8 7  3  1 . 8 6 2  0 . 8 3 9  . 4 8 8  . 1 1 2  
 
切片  1 2 4 . 2 0 1  1  1 2 4 . 2 0 1  5 5 . 9 8 3  . 0 0 0  . 7 3 7  
タスク  0 . 3 4 4  1  0 . 3 4 4  0 . 1 5 5  . 6 9 8  . 0 0 8  . 0 1  
使用言語  5 . 3 4 4  1  5 . 3 4 4  2 . 4 0 9  . 1 3 6  . 1 0 7  . 1 1  
タ ス ク ×  
使用言語  
0 . 2 0 1  1  0 . 2 0 1  0 . 0 9 1  . 7 6 6  . 0 0 5  . 0 1  









 総和  1 7 6 . 0 0 0  2 4  	  
	  修正総和  4 9 . 9 5 8  2 3  















































（ 2 ） 3 年生の場合  
	 3 年生についても、記述的に見ると（図 4 ）、再話タスクでは L 1 使用の方
が L 2 使用より得点が高い傾向が見られた。筆記再生タスクでは L 1 使用と
L 2 使用との間に差がなかった。また、 4 年生（図 3 ）と比べると、 3 年生は使
用言語によるテスト得点の差が小さいことも観察された。しかし、 3 年生の場
合も 4 年生と同様（表 1 5 ）、理解テスト得点におけるタスクと使用言語の主
効果が有意ではなく（ F （ 1 , 2 6 ） = 1 . 3 1 6 ,  n . s ,  η 2 = . 0 5 ;  F （ 1 , 2 6 ） = . 8 0 5 ,    
n . s . ,  η 2 = . 0 3 ）、タスクと使用言語の交互作用も有意ではなかった（ F （ 1 , 2 6 ）
= . 3 6 2 ,  n . s . ,  η 2 = . 0 1 ）。  
 
表 1 5 	 3 年生の理解テスト得点におけるタスクと使用言語の効果  






F  値  有意  
確率  
偏イータ	
2 乗  
η 2  
修正モデル  2 . 9 8 0  3  . 9 9 3  0 . 8 6 1  0 . 4 7 4  0 . 0 9 0  
 
切片  1 0 2 . 7 6 2  1  1 0 2 . 7 6 2  8 9 . 1 0 0  0 . 0 0 0  0 . 7 7 4  
タスク  1 . 5 1 8  1  1 . 5 1 8  1 . 3 1 6  0 . 2 6 2  0 . 0 4 8  . 0 5  
使用言語  0 . 9 2 9  1  0 . 9 2 9  0 . 8 0 5  0 . 3 7 8  0 . 0 3 0  . 0 3  
タ ス ク ×  
使用言語  
0 . 4 1 8  1  0 . 4 1 8  0 . 3 6 2  0 . 5 5 2  0 . 0 1 4  . 0 1  









 総和  1 3 7 . 5 0 0  3 0  	  
	  修正総和  3 2 . 9 6 7  2 9  
 
（ 3 ） 2 年生の場合  
	 2 年生では、記述的には、図 5 に示すように、再話タスクは筆記再生タスク
に比べ、理解テスト得点の平均が上がっている。ただし、再話タスクにおいて、
L 1 使用と L 2 使用との間に平均の差はそれほど大きくないが、筆記再生タス
クにおいては、 L 1 使用の方が L 2 使用より平均値が高い傾向がみられた。 4
年生、 3 年生のパターンと逆方向である。しかし、 2 年生についても、表 1 6
に示すように、理解テスト得点におけるタスクと使用言語の主効果は有意では
なく（ F （ 1 , 8 ） = 2 . 8 4 1 ,  n . s ,  η 2 = . 2 5 ;  F （ 1 , 8 ） = . 5 2 2 ,  n . s . ,  η 2 = . 0 5 ）、タ  
スクと使用言語の交互作用も有意ではなかった（ F （ 1 , 2 6 ） = . 0 5 8 ,  n . s ,  
η 2 = . 0 1 ）。  
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表 1 6 	 2 年生の理解テスト得点におけるタスクと使用言語の効果  








2 乗  η
2  
修正モデル  
0 . 6 2 5  3  0 . 2 0 8  1 . 1 5 9  0 . 3 8 3  0 . 3 0 3  
 切片  3 . 7 6 0  1  3 . 7 6 0  2 0 . 9 2 8  0 . 0 0 2  0 . 7 2 3  
タスク  0 . 5 1 0  1  0 . 5 1 0  2 . 8 4 1  0 . 1 3 0  0 . 2 6 2  . 2 5  
使用言語  
0 . 0 9 4  1  0 . 0 9 4  0 . 5 2 2  0 . 4 9 1  0 . 0 6 1  . 0 5  
タ ス ク ×  使
用言語  0 . 0 1 0  1  0 . 0 1 0  0 . 0 5 8  0 . 8 1 6  0 . 0 0 7  . 0 1  












6 . 7 5 0  1 2  
	  
	  
修正総和  2 . 0 6 3  1 1  
	  
	 上述した、理解テストにおける 3 学年全体の 3 要因分散分析の結果と、学
年ごとの 2 要因分散分析の結果を表 1 7 に要約して提示する。  
	 3 学年全体の 3 要因分散分析による結果は、理解テスト得点におけるタスク、






表 1 7 	 理解テスト得点における 3 学年全体の 3 要因分散分析および学年ごと	  
	 	 	  の 2 要因分散分析の結果のまとめ  
要因  3 学年全体の結果  
学年ごとの結果  
2 年生  3 年生  4 年生  
タスク  n . s .  n . s .  n . s .  n . s .  
使用言語  n . s .  n . s .  n . s .  n . s .  
学年  2 ＜ 3 	 4 、 3 ≒ 4   
2 要因の交互作用  n . s .  n . s .  n . s .  n . s .  
3 要因の交互作用  n . s .   






再生タスクに比べ、 2 年生、 3 年生、 4 年生、全ての学年において理解テスト
得点が高かった。  
 
4 . 3 . 2 	 再生率の結果  
4 . 3 . 2 . 1  学習者と母語話者における再生率  
	 学習者と母語話者におけるタスクごとの再生率を表 1 8 に示す。記述的に見
ると、学習者グループ全体では、再話タスクの方が筆記再生タスクより内容再
生率が高かった。また、使用言語については、 L 1 使用は L 2 使用より再生率
が高かった。  
 
	 	 	 	 表 1 8  タスクタイプと使用言語による内容再生率  
グループ  タスク  使用言語  N  平均  標準偏差  
2 年生  
再話  
L 1  4  2 . 8 9  1 . 8 0  
L 2  2  1 . 5 8  2 . 2 3  
L 1 + L 2  6  2 . 4 5  1 . 8 4  
筆記再生  
L 1  4  2 . 3 7  1 . 8 0  
L 2  2  2 . 1 1  2 . 9 8  
L 1 + L 2  6  2 . 2 8  1 . 9 3  
3 年生  
再話  
L 1  8  8 . 4 2  6 . 7 0  
L 2  7  5 . 1 1  3 . 7 7  
L 1 + L 2  1 5  6 . 8 8  5 . 6 1  
筆記再生  
L 1  8  6 . 9 7  3 . 0 8  
L 2  7  3 . 7 6  3 . 0 9  
L 1 + L 2  1 5  5 . 4 7  3 . 4 0  
4 年生  
再話  
L 1  5  1 3 . 2 6  6 . 2 1  
L 2  7  7 . 0 7  4 . 5 4  
L 1 + L 2  1 2  9 . 6 5  5 . 9 5  
筆記再生  
L 1  7  1 0 . 6 8  9 . 7 9  
L 2  5  6 . 5 3  5 . 0 2  
L 1 + L 2  1 2  8 . 9 5  8 . 1 2  
3 学年全体  
	 	 再話  
6 6  
7 . 9 2  6 . 6 7  
	 筆記再生  5 . 0 5  4 . 0 4  
母語話者  
再話  L 1  
2 3  
4 3 . 5 2  1 2 . 5 3  
筆記再生  L 1  4 5 . 1 8  1 1 . 8 1  
 
	 学年別に見ても、再話タスクのほうが筆記再生タスクより平均値が上回って  
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いる。使用言語については、再話と筆記再生ともに L 1 条件の再生率が L 2 条
件より高い。また、学年別に見ると、 2 年生と 3 年生に比べ、 4 年生は、再話
タスク・筆記再生タスクともに再生率が高かった。一方、母語話者では、筆記
再生（ 4 5 . 1 8 ）のほうが再話（ 4 3 . 5 2 ）よりやや再生率が高く、どちらのタス
クでも学習者を大きく上回っている。  
対応のない t 検定を行った結果、表 1 9 に示すように、いずれのタスクにお
いても母語話者は学習者より有意に再生率が高かった（再話 t  = - 1 3 . 4 9 ,  
p = . 0 0 1 ,  d = 4 . 3 8 （効果量大）；筆記再生 t  = - 1 4 . 8 2 ,  p  = . 0 0 4 ,  d  =  4 . 4 8 （効
果量大）；再生全体 t  = - 1 8 . 7 4 ,  p  =  . 0 4 1 ,  d  =  5 . 5 1 （効果量大））。  
 
表 1 9 再生率におけるグループ間の比較  
タスク  グループ  N  平均値  標準偏差  t 値  P 値  d  
再話  
学習者  6 6  6 . 6 9  6 . 4 4  
- 1 3 . 4 9  . 0 0 1  4 . 3 8  
母語話者  2 3  4 3 . 5 2  1 2 . 5 3  
筆記再生  
学習者  6 6  6 . 3 5  7 . 3 0  
- 1 4 . 8 2  . 0 0 4  4 . 4 8  
母語話者  2 3  4 5 . 1 8  1 1 . 8 1  
全体  
学習者  6 6  6 . 6 2  5 . 7 7  
- 1 8 . 7 4  . 0 4 1  5 . 5 1  




4 . 3 . 2 . 2   再生率におけるタスク、使用言語、および、学年の効果	  
	 次に、学習者の再生率におけるタスクタイプ、使用言語、および、学年の効
果を調べるため、 3 要因分散分析を行った。その結果を表 2 0 に示す。その結
果、使用言語と学年の主効果が見られた（ F （ 1 , 5 4 ） = 4 . 4 7 2 ,  p = 0 3 9 ,   
η 2 = . 0 6 （ 効 果 量 小 〜 中 ） ； F （ 2 , 5 4 ） = 7 . 0 1 4 ,  p = 0 0 2 ,  η 2 = . 1 8 （ 効 果 量




表 2 0  再生率におけるタスクタイプ、使用言語、および学年の効果  





平均平方  F  値  有意  
確率  
偏イータ	
2 乗  
 
η 2  
修正モデル  6 5 6 . 8 4 0  1 1  5 9 . 7 1 3  2 . 1 3 5  0 . 0 3 3  0 . 3 0  
 
切片  1 8 3 9 . 2 1 7  1  1 8 3 9 . 2 1 7  6 5 . 7 7 5  0 . 0 0 0  0 . 5 5  
タスク  1 2 . 9 1 5  1  1 2 . 9 1 5  0 . 4 6 2  0 . 5 0 0  0 . 0 1  . 0 1  
使用言語  1 2 5 . 0 4 7  1  1 2 5 . 0 4 7  4 . 4 7 2  0 . 0 3 9  0 . 0 8  . 0 6  
学年  3 9 2 . 2 3 8  2  1 9 6 . 1 1 9  7 . 0 1 4  0 . 0 0 2  0 . 2 1  . 1 8  
タ ス ク × 使 用 言
語  
3 . 7 4 3  1  3 . 7 4 3  0 . 1 3 4  0 . 7 1 6  0 . 0 0  . 0 0  
タスク×学年  4 . 9 0 1  2  2 . 4 5 1  0 . 0 8 8  0 . 9 1 6  0 . 0 0  . 0 0  
使 用 言 語 × 学
年  
3 6 . 3 0 8  2  1 8 . 1 5 4  0 . 6 4 9  0 . 5 2 6  0 . 0 2  . 0 2  
タ ス ク × 使 用
言語×学年  
. 7 1 5  2  	 	 1 . 5 6 1  0 . 0 5 6  0 . 9 4 6  . 0 0 2  . 0 0  
誤差  1 5 0 9 . 9 5 3  5 4  2 7 . 9 6 2  	  	  	  
 総和  5 0 5 8 . 1 7 2  6 6  	  	  	  	  
修正総和  2 1 6 6 . 7 9 3  6 5  	  	  	  	  
	  
	 再生率における使用言語の効果は、いずれの学年においても L 1 使用で行っ
た方が L 2 使用より高い傾向が見られた。しかし、 2 年生は、 3 年生と 4 年生
に比べ、使用言語による再生率の差が小さかった。  
	 学年の効果があったため、学年間で B o n f e r r o n i 法による多重比較（ 5 ％水
準で）を行った（表 2 1 ）。その結果は、 2 年生と 4 年生の間（ p  =  . 0 0 ）に有
意差が見られたが、 2 年生と 3 年生の間（ p  =  . 1 2 ）、および 3 年生と 4 年生
の間（ p  =  . 1 1 ）には有意差が検出されなかった。  
 
	 	 	 表 2 1  再生率における学年間の比較  
比較対象  平均値の差   標準誤差  有意確率  
9 5 %  信頼区間  
下限  上限  
2 年生と 3 年生  - 3 . 8 0 7 0  1 . 8 1  0 . 1 2  - 8 . 2 7  0 . 6 6  
2 年生と 4 年生  - 6 . 9 2 9 8 *  1 . 8 7  0 . 0 0  - 1 1 . 5 5  - 2 . 3 1  
3 年生と 4 年生  - 3 . 1 2 2 8  1 . 4 5  0 . 1 1  - 6 . 7 0  0 . 4 6  
	 	 	 * p  <  . 0 5  
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4 . 3 . 2 . 3 	 学年ごとの再生率におけるタスクと使用言語の効果  
	 続いて、再生率におけるタスクと使用言語の効果について、学年別に詳しく
検討すべく、 2 要因分散分析を行った。その結果を 4 年生、 3 年生、 2 年生の
順に報告する。タスクタイプと使用言語ごとの再生率の平均（推定周辺平均）
を学年別に図 6 、 7 、 8 にそれぞれ示す。  
 
 図 6 	  4 年生の場合	 	   図 7 	 3 年生の場合	 	 	  図 8 	 2 年生の場合  
 	 	  
（ 1 ） 4 年生の場合  
 	 4 年生では、図 6 に示すように、記述的に見ると、いずれのタスクにおい
ても L 1 使用の方が L 2 使用より再生率が高く、使用言語ごとに見ると、 L 1
使用では再話タスクの方が筆記再生タスクより再生率が高いことが観察される。  
 
表 2 2 	 4 年生の再生率におけるタスクと使用言語の効果  
 
タイプ  I I I  
平方和  






η 2  
修正モデル  1 6 5 . 1 5 0  3  5 5 . 0 5  1 . 1 5 5  0 . 3 5 1  0 . 1 4 8  
 
切片  2 0 5 4 . 4 8 4  1  2 0 5 4 . 4 8  4 3 . 1 0 6  0 . 0 0 0  0 . 6 8 3  
タスク  1 4 . 2 6 7  1  1 4 . 2 7  0 . 2 9 9  0 . 5 9 0  0 . 0 1 5  . 0 1  
使用言語  1 5 6 . 0 9 6  1  1 5 6 . 1 0  3 . 2 7 5  0 . 0 8 5  0 . 1 4 1  . 1 4  
タ ス ク ×
使用言語  
6 . 0 9 9  1  6 . 1 0  0 . 1 2 8  0 . 7 2 4  0 . 0 0 6  . 0 1  
誤差  9 5 3 . 2 2 5  2 0  4 7 . 6 6  	  	  	  
 総和  3 1 9 3 . 3 5 2  2 4  	  	  	  	  
修正総和  1 1 1 8 . 3 7 5  2 3  	  	  	  	  
	  











































有意傾向が見られた（ F （ 1 , 2 0 ） = 3 . 2 7 5 ,  p = . 0 8 5 ,  η 2 = . 1 4 （効果量大））。	 	
しかし、タスクの主効果は有意ではなかった（ F （ 1 , 2 0 ） = . 2 9 9 ,  n . s . ,  
η 2 = . 0 1 （効果量小））。また、タスクと使用言語の交互作用の効果は有意で
はなかった（ F （ 1 , 2 0 ） = . 1 2 8 ,  n . s . ,  η 2 = . 0 1 ）。  
 
（ 2 ） 3 年生の場合  
	 記述的には、図 7 に示すように、 3 年生でも、 4 年生と同様の傾向が見られ
た。使用言語については、いずれのタスク条件においても L 1 で再生した方が
再生率が高く、使用言語ごとに見ると、 L 1 使用では再話タスクの方が筆記再
生より再生率が高いことが観察された。  
	 2 要因分散分析を行ったところ（表 2 3 ）、 3 年生でも、使用言語の主効果
は有意傾向であった（ F （ 1 , 2 6 ） = 3 . 9 4 4  ,  p  = . 0 5 8 ,  η 2 = . 0 5 （効果量中））  
が、タスクの主効果は見られず（ F （ 1 , 2 6 ） = . 7 2 7 ,  n . s . ,  η 2 = . 0 1 ）、タスク
と使用言語の交互作用の効果も見られなかった（ F （ 1 , 2 6 ） = . 0 0 1 ,  n . s . ,  
η 2 = 0 0 ）。  
 
表 2 3   3 年生の再生率におけるタスクと使用言語の効果  






F  値  有意確
率  
偏イータ	
2 乗  
η 2  
修 正 モ デ
ル  
9 4 . 2 0 5  3  3 1 . 4 0  1 . 5 6 0  0 . 2 2 3  0 . 1 5 3  
 
切片  1 0 9 9 . 2 4 9  1  1 0 9 9 . 2 5  5 4 . 5 9 6  0 . 0 0 0  0 . 6 7 7  
タスク  1 4 . 6 4 3  1  1 4 . 6 4  0 . 7 2 7  0 . 4 0 2  0 . 0 2 7  . 0 1  
使用言語  7 9 . 4 1 5  1  7 9 . 4 1  3 . 9 4 4  0 . 0 5 8  0 . 1 3 2  . 0 5  
タ ス ク ×
使用言語  
0 . 0 1 6  1  0 . 0 2  0 . 0 0 1  0 . 9 7 7  0 . 0 0 0  . 0 0  
誤差  5 2 3 . 4 8 6  2 6  2 0 . 1 3  	  	  	  
 総和  1 7 6 1 . 7 7 3  3 0  	  	  	  	  
修正総和  6 1 7 . 6 9 2  2 9      
 
（ 3 ） 2 年生の場合  
	 記述的には、図 8 に示すように 3 、 4 年生と同様に、再話タスクは筆記再生
タスクに比べ、再生率が高く、使用言語については、 L 1 使用では、再話タス
クの方が再生率がやや高かったが、その差はきわめて小さい。  
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	 2 要因分散分析を行ったところ（表 2 4 ）、 2 年生の場合は、タスクと使用
言 語 の 主 効 果 は 見 ら れ ず （ F （ 1 , 8 ） = . 0 0 0 ,  n . s . , η 2 = . 0 0 ； F （ 1 , 8 ） = . 4 0 0 ,  
n . s . ,  η 2 = . 0 5 ） 、 タ ス ク と 使 用 言 語 の 交 互 作 用 の 効 果 も 見 ら れ な か っ た （ F
（ 1 , 8 ） = . 1 7 8 ,  n . s . ,  η 2 = . 0 2 ）。  
 
表 2 4 	 2 年生の再生率におけるタスクと使用言語の効果  






F  値  有意  
確率  
偏 イ ー
タ 2 乗  
 
η 2  
修正モデル  2 . 4 9 3  3  0 . 8 3 1  . 2 0 0  . 8 9 4  . 0 7 0  
 
切片  5 3 . 3 7 0  1  5 3 . 3 7 0  1 2 . 8 4 4  . 0 0 7  . 6 1 6  
タスク  0 . 0 0 0  1  0 . 0 0 0  0 . 0 0 0  1 . 0 0 0  . 0 0 0  . 0 0  
使用言語  1 . 6 6 2  1  1 . 6 6 2  0 . 4 0 0  . 5 4 5  . 0 4 8  . 0 5  
タスク×使用言語  0 . 7 3 9  1  0 . 7 3 9  0 . 1 7 8  . 6 8 4  . 0 2 2  . 0 2  
誤差  3 3 . 2 4 1  8  4 . 1 5 5  	  	  	  
 総和  1 0 3 . 0 4 7  1 2  	  	  	  	  
修正総和  3 5 . 7 3 4  1 1  	  	  	  	  
 
	 ここまで述べてきた 3 学年全体の再生率における 3 要因分散分析の結果、
および学年ごとの 2 要因分散分析の結果を表 2 5 にまとめて提示する。  
 
表 2 5 	 再生率における 3 学年全体の 3 要因分散分析、および、学年ごとの 2     
         要因分散分析の結果のまとめ  
要因  
 3 学年全体の結果  
学年ごとの結果  
2 年生  3 年生  4 年生  
タスク  n . s .  n . s .  n . s .  n . s .  
使用言語  L 1 ＞ L 2  n . s .  L 1 ＞ L 2  L 1 ＞ L 2  
学年  2 ＜ 4 、 2 ≒ 3 、 3 ≒ 4   
2 要因の交互作用  n . s .  n . s .  n . s .  n . s .  
3 要因の交互作用  n . s .   
	 	 [ 有意差あり	 ＜、＞；有意傾向	 ＞；有意差なし	 ≒、 n . s . ]  
 
	 3 学年全体の再生率におけるタスクタイプ、使用言語、および学年の効果に




い 2 年生より再生率が高く、 3 学年全体では、 L 1 条件の方が L 2 条件よりも
再生率が高かった。  
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	 さらに、内容再生率におけるタスクタイプと使用言語の効果について、 3 年
生と 4 年生では L 1 条件の方が L 2 条件より高い傾向があるが、学年別に見る




4 . 3 . 3 	 再生率と理解テスト得点の相関  
	 使用言語別に内容再生率と理解テスト得点の間の相関関係を分析したところ
（表 2 6 ）、再生率と理解テスト得点との相関は L 1 条件では有意な正のやや
高い相関が見られたが（再話 r  =  . 5 7 、筆記再生 r  = . 7 5  ）、 L 2 条件では、筆
記再生タスクのみに有意な正のやや高い相関（ r  =  . 6 1  ）が検出され、再話タ
ス ク と の 相 関 は 正 の 低 い 相 関 が 見 ら れ た が 、 有 意 で は な か っ た （ r  =  . 3 2 ,  
n . s . ）。  
 
      表 2 6 	 再話と筆記再生における再生率と理解テスト得点の相関  
 	 使用言語  相関係数  
再話  L 1  . 5 7 * *  
L 2            . 3 2  
筆記再生  L 1  . 7 5 * *  
L 2  . 6 1 * *  
             * * p  <  . 0 1  
 
 
4 . 4 	 考察  
	 本節では、研究 1 の結果をもとに、 L 2 日本語学習者の説明文読解にタスク




質問 1 ．タスクタイプ（再話・筆記再生）によって、理解テスト得点およびテ  
	 	 	 	 クスト内容再生率が異なるか。  
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	 前節（ 4 . 3 ）で報告した結果に基づき、これらの研究質問に答えるべく考察
を行う。  
 
4 . 4 . 1 	 タスクタイプの効果  
	 質問 1 「タスクタイプ（再話・筆記再生）によって、理解テスト得点及びテ  
クストの内容再生率が異なるか」について結果を考察する。  
	 3 学年全体の理解テスト得点については、再話タスクと筆記再生タスクの間
に有意な差は見られなかった（表 1 2 ）。また、内容再生率についても、再話
タスクと筆記再生タスクの間に有意な差は検出されなかった（表 2 0 ）。すな




L 2 学習者は L 2 能力に関係なく、両タスクにおいて同じような読み方（テク
スト処理）を行った可能性が考えられる。すなわち、本調査では、読む前の指
示として「次の文章を読んで、どんな内容だったか、この話を知らない人にで
きるだけ詳しくたくさんタイ語 / 日本語で書いて / 話してください。」、再生時
の指示として「今読んだ内容を知らない人に分かるようにできるだけたくさん
思い出してタイ語 / 日本語で書いて / 話してください。」というタスク指示を与





したテクストを効率よく処理するために必要な L 2 能力が十分ではなく、タス
クの指示にあった異なる読み方ができなかったと考えられる。すなわち、本研
究で用いた説明文テクストは複雑なテクスト構造をもち、言語的難度が高く、





	 もちろん、タスク指示が似通っていたこと、読み手の L 2 能力の低かったこ
との両方が影響した可能性も考えられる。よって、本研究の結果は先行研究の




することができないということが示されている（ H o r i b a ,  2 0 0 0 ）。  
 
4 . 4 . 2 	 タスクにおける使用言語の効果  
	 質問 2 ．「タスクにおける使用言語（ L 1 ・ L 2 ）によって、理解テスト得点
及びテクスト再生率が異なるか。タスクタイプとタスクにおける使用言語の交  
互作用が見られるか」に対する考察を行う。  
	 理解テストの結果では、使用言語の主効果が見られなかった（表 1 2 ）が、




と考えられる。そのため、理解テストの前に、再生タスクを L 1 で行ったか
L 2 で行ったかは影響しなかったのではないかと考えられる。また、本研究の
理解テストで用いた質問の種類と数、および形式が影響した可能性がある。理





効果が見られた（表 2 0 ）。母語での再生は L 2 での再生に比べて、情報が多
く 再 生 さ れ る と い う 結 果 は 、 先 行 研 究 の 結 果 を 支 持 し て い る （ 例 ：
B r a n t m e i e r ,  2 0 0 6 ;  H o r i b a  &  F u k a y a ,  2 0 1 5 ;  K a i ,  2 0 0 8 ; 菊池 ,  1 9 9 9 ；白石 ,  
1 9 9 7 ；渡辺 ,  2 0 0 5 ）。再生タスク（再話・筆記再生）では、読んで理解した
内容（テクスト表象）をテクスト記憶から取り出して、それを作文して L 2 で
記述をする。よって、自由度が高く、読み手のテクスト表象の違いが現れやす
い。そして、テクスト記憶から取り出した内容を母語で表すことは、 L 2 で表
すのに比べて極めて容易である。 L 2 言語習熟度の低い読み手（学習者）にと
って L 2 での文産出（再話・筆記再生）は L 1 に比べて困難であるため、その






4 . 4 . 3 	 言語習熟度（学年）の効果  
	 次に、質問 3 「言語習熟度によって、理解テスト得点およびテクストの内容  
再生率が異なるか。タスクタイプとタスクにおける使用言語の効果は異なるか」
に対する考察を行う。  




B e r n h a r d t ,  1 9 9 1 ;  H o r i b a ,  1 9 9 3 ,  1 9 9 6 ,  2 0 0 0 ）。  
	 L 2 言語能力の低い読み手の場合、言語処理（ボトムアップ）が優先され、
情報を統合し背景知識を利用して、推論するなどの談話レベルのプロセスに配
分できる認知資源が限られている（ M o r i s h i m a ,  2 0 1 3 ）。そのため、文章の
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全 体 的 な 構 造 と 意 味 を 把 握 で き ず 、 状 況 モ デ ル が 十 分 に 形 成 さ れ な い
（ B e r n h a r d t ,  1 9 9 1 ;  C a r r e l l ,  1 9 8 8 ;  H o r i b a ,  2 0 0 2 ;  K i n t s c h ,  1 9 8 8 ）。  逆
に言えば、 L 2 言語習熟度の高い学習者ほど語句や文のレベルの処理が効率よ
く行われ、談話レベルの処理が容易になる。その結果、 L 2 習熟度のより高い
4 年生は、習熟度の低い 2 年生よりまとまりのあるテクスト表象を形成してい
くのに有利であると考えられる。 3 年生には、有意差が見られなかったが、こ
れは 3 先生は 2 年生と 4 年生の間の（ゆるやかな）発達途上にあるためと考
えられる（表 2 5 ）。  
	 また、理解テストおよび内容再生率における 2 要因・ 3 要因の交互作用の有
意な効果は見られなかった（表 1 2 、表 2 0 ）。よって、タスクタイプと使用言
語にかかわらず、テクストの理解に及ぼす影響は学年のみであることが分かっ
た。  
	 ただし、内容再生率においては、 3 要因の交互作用の有意な効果はなかった
が、記述的には交互作用がある傾向にあったため、より詳細な分析を行った。
学年ごとの 2 要因分散分析を行った結果、タスクタイプと使用言語の交互作
用の有意な効果は見られなかった。しかし、記述的には 3 年生と 4 年生の場






べた。結果は再話タスク、筆記再生タスクともに、 L 1 条件では、理解テスト
得点との間に中程度の相関から強い正の相関が見られた（表 2 6 ）。すなわち、
L 1 使用の場合は L 2 説明文を読んで内容の理解が高かった人ほどより多くの
情報が再生できるという傾向が見られた。しかし、 L 2 再話条件では理解テス
ト得点との間に正の相関がかなり低く、有意ではなかった。すなわち、ある程




4 . 5 	 結論  
	 本研究は、タイ語を母語とする日本語学習者の説明文読解においてタスクタ




4 . 5 . 1 	 結論  
 
結論 1 . 	 タスクタイプの効果  
	 L 2 説明文読解において、読後に行うタスクが再話であっても筆記再生であ
っても、 L 2 学習者は説明文を読む時に同様の読解プロセスに従事し同様のテ
クスト記憶の形成を行ったと考えられる。  
 
結論 2 . 	 タスクにおける使用言語の効果  
	 L 2 説明文読解において、 L 2 学習者は読んで理解したテクスト内容を L 1 で  
表す方が L 2 で表すより多く再生できる。 L 2 能力が高くないため、 L 1 使用の
方が理解したことを言語表現しやすい。  
	  
結論 3 . 	 言語習熟度の効果  
	 L 2 説明文読解において、 L 2 学習が進んで言語習熟度が高くなると、 L 2 説
明文テクストの内容理解度が高くなる。  
 
4 . 5 . 2 	 本研究 1 の限界と今後の課題  
	 本研究では、 L 2 説明文の読解についてタスクタイプの効果は見られなかっ
たが、 L 2 習熟度とタスクでの使用言語の効果を示すという一定の成果を得る
ことができた。しかし、本研究で使用した読み材料やテクスト内容理解の測定
方法には制約があり、問題点が残された。  





	 第 2 に、タスクタイプ（再話タスクと筆記再生タスク）による有意な効果






	 第 3 に、再生データの分析について、本研究では再話・筆記再生タスクで
産出したデータを量的に分析した。再生データを質的に分析することによって、
L 2 学習者のテクスト内容理解をより詳細に調べることができるのではないか。  
 
	 以上の研究 1 の結果を踏まえて、次の研究 2 を行った。研究 2 では以下の
点を考慮した。  
	  







タスクに対する印象や L 2 読解ストラテジー等に関する質問紙調査も行った。
さらに、研究 1 で示された言語習熟度の効果（学年が高いほど理解が高い）




第 5 章	 研究 2 	 物語文読解	 	 	 	 	 	  



















5 . 2 	 調査方法  
5 . 2 . 1 	 調査協力者  
（ 1 ）学習者  
	 協 力 者 は 、 タ イ 国 内 の 大 学 で 外 国 語 と し て の 日 本 語 を 専 攻 し て い る 学 部 生
9 0 名（ 2 年生 3 4 名、 3 年生 3 1 名、 4 年生 2 5 名）である。性別の内訳は男性
1 1 名、女性 7 9 名であり、年齢は 1 9 〜 2 2 才である。協力者の日本語学習期間
の平均は、 2 年生 3 . 2 年、 3 年生 4 . 1 年、 4 年生 4 . 6 年、全体の平均 3 . 9 年で
ある。日本滞在歴のある者は全学年合わせて 2 7 名（ 2 年生 8 名（平均 1 . 8 週
間）、 3 年生 1 1 名（平均 2 5 . 9 週間）、 4 年生 8 名（平均 4 0 . 6 週間））であ
る。また、すでに取得した日本語能力試験の級は N 2 が 5 名（ 3 ・ 4 年生）、
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N 3 が 1 7 名（ 2 ・ 3 ・ 4 年生）、 N 4 が 3 4 名（ 2 ・ 3 ・ 4 年生）、 N 5 が 1 5 名
（ 2 ・ 3 ・ 4 年生）、末受験または不合格が 1 9 名である。協力者に関する情報
は表 2 7 にまとめた。  
 
	 表 2 7 	 協力者である日本語学習者の背景情報  
 学年  
2 年生  3 年生  4 年生  全体  
	 協力者数  
（女性／男性）  
3 4  
2 8 / 6  
3 1  
3 0 / 1  
2 5  
2 1 / 4  
9 0  
7 9 / 1 1  
平均年齢（才）  1 9 . 6  2 0 . 7  2 1 . 7  2 0 . 6  
日 本 語 能 力 試 験 の 級
レベルごとの合格者  
N 2  0  1  4  5  
N 3  6  1  1 0  1 7  
N 4  1 5  1 7  2  3 4  
N 5  5  8  2  1 5  
平均日本滞在期間（週間）  1 . 8  2 5 . 9  4 0 . 6  2 . 4  














イ人 3 名、日本人 2 名で、それぞれが個別の授業を受け持っており、タイ人
教師と日本人教師が協働で担当する科目はない。指導期間はコースによって異





（ 2 ）日本語母語話者  
	 ベースラインデータを提供する日本人母語話者は、日本の大学に在籍する日
本語を母語とする学部生 2 5 名（ 1 年生 2 名、 2 年生 1 3 名、 3 年生 6 名、 4 年
生 4 名）である。性別の内訳は男性 4 名、女性 2 1 名で、平均年齢は 2 0 . 4 才
である。  
	  
5 . 2 . 2 	 読み材料  
	 読 み 材 料 と し て 、 典 型 的 な 日 本 語 の 物 語 文 と 考 え ら れ る 童 話 （ H o r i b a 、
1 9 9 6 ）の「赤ん坊とどろぼう」テクストと「返事をしたどろぼう」日本語版
テクストを使用した。テクストの長さはそれぞれ 2 7 2  字、 3 1 7 字であり、イ
ベント数はそれぞれ 3 3 個、 2 8 個であった。各テクストの難易度はリーディ
ングチュウ太（ h t t p : / / l a n g u a g e . t i u . a c . j p / ）により旧日本語能力試験出題基
準における級別語彙の含有率（％）を算出した結果を表 2 8 とおりである。  
 
表 2 8  物語文テクストの言語的特徴  
テクスト  
リーディングチュウ太による分析結果  イベント
数  文の数  文字数  語彙レベルの割合  語彙の難易度  
赤ん坊  1 3  2 7 2  
   級外	 4 . 5 ％  
   1 級	 1 . 3 ％  
   2 級	 8 . 0 ％  
   3 級	 1 3 . 8 ％  
   4 級	 7 2 . 3 ％  
やさしい  3 3  
どろぼう  1 3  3 1 7  
   級外	 1 0 . 3 ％  
   1 級	 1 . 5 ％  
   2 級	 1 1 . 1 ％  
   3 級	 8 . 0 ％  
   4 級	 6 9 . 0 ％  
ふつう  
 






5 . 2 . 3 	 協力者の配置  
	 協力者は、学年ごとに母語で再生する条件（ L 1 ）と日本語で再生する条件
（ L 2 ）の 2 つのグループに無作為に分けられた。協力者は 2 つのテクストを
読み、 2 つのタスク（筆記再生と再話）を行った。すなわち、一つのテクスト
で筆記再生し、もう一つのテクストで再話した。テクストとタスクの順序はカ
ウンターバランスをとった。以下の表 2 9 に協力者の配置と人数をまとめて提
示する。  
 
表 2 9 	 調査 2 におけるタスク条件別の協力者数  
学年  人数  	 使用言語  タスクとテクストの順序  条件下の人数  
2 年生  3 4  
L 1  
再話 A 	 	 再生 B  
再話 B 	 	 再生 A  
再生 A 	 	 再話 B  





L 2  
再話 A 	 	 再生 B  
再話 B 	 	 再生 A  
再生 A 	 	 再話 B  





3 年生  3 1  
L 1  
再話 A 	 	 再生 B  
再話 B 	 	 再生 A  
再生 A 	 	 再話 B  





L 2  
再話 A 	 	 再生 B  
再話 B 	 	 再生 A  
再生 A 	 	 再話 B  






4 年生  2 5  
L 1  
再話 A 	 	 再生 B  
再話 B 	 	 再生 A  
再生 A 	 	 再話 B  





L 2  
再話 A 	 	 再生 B  
再話 B 	 	 再生 A  
再生 A 	 	 再話 B  





母語話者  2 5  L 1  
再話 A 	 	 再生 B  
再話 B 	 	 再生 A  
再生 A 	 	 再話 B  





注：テクストについて A は「赤ん坊」、 B は「どろぼう」  
 
5 . 2 . 4 	 再生タスク  








日本語またはタイ語で対応した。文章を読む時間は 1 5 分で、再話の時間は
1 5 分の時間制限を設定した。学習者の再話は I C レコーダーで録音した。  
 




くさん書く」ように指示した。文章を読む時間は 1 5 分で、書く時間は 1 5 分
と設定した。筆記再生タスクを行う際に辞書の使用は許可しなかった。  
 




（タイ語）で自由記述問題形式とした。回答時間は 1 0 分であった。日本語母
語話者では、母語日本語で解答してもらった。  
 
5 . 2 . 6 	 質問紙調査	  
 	 学習者が読んだテクストとタスク（再話・筆記再生）に対する印象につい
ての質問に回答してもらった。質問項目は各タスク 2 0 項目あり、回答形式は
5 段階で、「 1 ：全く当てはまらない＝ 1 点」〜「 5 ：非常に当てはまる＝ 5 点」
から、選んでもらった。その評定値の平均値 1 . 0 0 〜 5 . 0 0 を算出した。  
	 また、学習者が普段どれぐらい読解習慣を持っているか、日本語を読んでい
る時にどのような読解ストラテジーを使用するかについて調べるため、学習者
の L 1 、 L 2 読解習慣と L 2 読解ストラテジーについての質問紙調査を行った。
L 1 タイ語および L 2 日本語の読解習慣（付録 6 ）についてはそれぞれ 1 3 項目
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で、（「新聞を読む」、「雑誌を読む」など）に 5 段階で回答してもらった。
回答形式は 5 段階で「 0 ：全くしない」、「 1 ：あまりしない」、「 2 ：どちら
ともいえない」、「 3 ：よくする」、「 4 ：いつもする」から選んでもらった。  
	 L 2 読解ストラテジーについては、 G r a b e （ 2 0 0 9 ）を参照にして全 3 3 項目
（付録 5 ）で、作成した。回答形式は 5 段階で、「 1 ：全く当てはまらない＝
1 点」、「 2 ：あまり当てはまらない＝ 2 点」、「 3 ：どちらとも言えない＝ 3
点」、「 4 ：かなり当てはまる＝ 4 」、「 5 ：非常に当てはまる＝ 5 点」から、
選 ん で も ら っ た 。 使 用 し た 項 目 は 「 G l o b a l  S t r a t e g i e s 」 、 「 M o n i t o r i n g  
S t r a t e g i e s 」、「 S u p p o r t  S t r a t e g i e s 」の 3 種類から構成される。「 G l o b a l  
S t r a t e g i e s 」は例えば、日本語の文章を読む際に「背景知識や経験をもとに意
味を推測する」、「テクストの構成に注意を払う」、「イメージしながら読む」
などで、全 1 7 項目であり、学習者がテクストを読み解く際に、テクスト全体
の意味を把握しようとする読み方である。「 M o n i t o r i n g  S t r a t e g i e s 」は、全
6 項目の中で例えば、「自分にとって難しいところを識別する」、「間違って
理解したところを修正するようにする」などの項目である。このストラテジー
は 読 み 手 が 自 己 の 読 解 行 動 を モ ニ タ ー す る と い う 読 み 方 で あ る 。 ま た 、




5 . 2 . 7 	 調査全体手順  
	 学習者に対する調査は、調査者が学習者の所属する大学に出向し、 2 0 1 5 年  
1 2 月から 2 0 1 6 年 1 月にかけて教室等で実施した。長時間の調査実施による  
学習者の疲労を考慮して、一人あたり 2 回に分けて行った。各タスクの制限
時間はパイロット調査の結果をもとに決定した。調査の全体的手順と時間配分
を表 3 0 に示す。  
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表 3 0 	 調査手順  
《 1 日目》調査概要の説明、同意書の記入、スケジュールの確認（ 1 5 分）  
 
《 2 日目》  
筆記再生タスク  
①文章の黙読（ 1 5 分）  
②計算問題（ 3 分）  
③筆記再生タスク（ 1 5 分）  
④理解テスト（ 1 0 分）  
	 	 	 	 	  
 
再話タスク  
①文章の黙読（ 1 5 分）  
②計算問題（ 3 分）  
③再話タスク（ 1 5 分）  
④理解テスト（ 1 0 分）  
 





分）。 2 日目は、協力者の都合に合わせた。個別の時間帯で 2 人ずつ参加して
もらった。 1 名が教室で調査者と再話タスクを行っている間に、もう 1 名が別
の教室で筆記再生を行った。筆記再生タスクは、文章の黙読（ 1 5 分）、テク
ストの回収、計算問題（ 3 分）、筆記再生（ 1 5 分）の順で行い、筆記再生タ
ス ク の 後 に 、 理 解 テ ス ト （ 1 0 分 ） を 実 施 し た 。 再 話 タ ス ク は 、 文 章 の 黙 読
（ 1 5 分）、計算問題（ 3 分）、再話（ 1 5 分）の順で行い、再話タスクの後に
理解テスト（ 1 0 分）を実施した。理解テストの終了後に、学習者情報に関す
る質問紙（テクストとタスクに対する印象・読み習慣と読解ストラテジー）に
回答してもらった（ 1 5 分）。再話中は音声を録音し、ビデオ撮影を行った。
調査に要した時間は 1 日目が約 1 5 分、 2 日目は約 2 時間であった。  
	 日 本 語 テ ス ト は 調 査 に 入 る 以 前 の 段 階 で 、 通 常 の 日 本 語 ク ラ ス で 実 施 し た
（ 2 0 分）。  
	 日本語母語話者に対する調査は 2 0 1 6 年度に行い、日本語テスト以外は学習
者と同じ手順とした。 1 つのテクストにつき、 L 1 での再話タスクと理解テス
ト、もう１つのテクストにつき L 1 での筆記再生タスクと理解テストを行った。




5 . 2 . 8 	 分析  




	 再生プロトコルの採点は、まず、 H o r i b a （ 1 9 9 6 ）の各テクストのイベント
リストをもとに、日本語版とタイ語版のイベントリストを作成した。「赤ん坊」










し た 。 テ ク ス ト に 含 ま れ る 重 要 イ ベ ン ト と 非 重 要 イ ベ ン ト は 、 「 赤 ん 坊 」 、
「どろぼう」それぞれについて、 2 9 / 4 、 2 4 / 4 である。 H o r i b a （ 1 9 9 6 ）によ
るテクスト因果構造分析結果を基準とし、それぞれを 1 点として採点した。
採点者間の一致率は全て 8 5 ％以上であり（表 3 ）、採点者間で不一致のとこ
ろは協議によって判定した。  
 
（ 2 ）理解テスト  
	 理解テストはテクストにつき 5 問ずつで 1 0 点満点である。 1 問正解につ  
き 2 点、意味や内容が合っているものは 1 点とし、不正解は 0 点とした。調  
査者と、タイ語がネイティブレベルの日本語教育の修士号を有する語学教育経




 （ 3 ）質問紙調査  
	 質問紙調査では、タスクとテクストに対する印象に関する質問紙調査（タス
クにつき 2 0 項目）、読解習慣（ 1 3 項目）、および L 2 読解ストラテジー（ 3 3
項目）について、項目につき 5 段階尺度で「 1 ：全く当てはまらない＝ 1 点」、
「 2 ：あまり当てはまらない＝ 2 点」、「 3 ：どちらとも言えない＝ 3 点」、
「 4 ：かなり当てはまる＝ 4 」、「 5 ：非常に当てはまる＝ 5 点」である。１項
目が 1 点から 5 点で算出した。  
 
5 . 3 	 結果  




タイプと使用言語の効果を調べるため、 2 要因分散分析を行った。  
 
5 . 3 . 1 	 日本語力テストの結果  
	 調査協力者（ L 2 学習者： 2 年生、 3 年生、 4 年生）の日本語力テストの結果
を表 3 1 に示す。記述的に見ると、平均得点は 4 年生が 2 1 . 7 2 と最も高く、次
に 3 年生が 1 8 . 8 1 と続き、 2 年生が 1 6 . 6 5 と最も低かった。  
 
	 	 	 	 表 3 1 学年別の学習者の日本語力テスト結果（ 3 0 点満点）  
学年  N  平均  標準偏差  最小  最大  
2 年生  3 4  1 6 . 6 5  2 . 9 2  1 2  2 3  
3 年生  3 1  1 8 . 8 1  4 . 4 1  1 0  3 0  
4 年生  2 5  2 1 . 7 2  4 . 0 2  1 6  3 0  
 
	 1 要因分散分析を行った結果、学年による効果が有意であった（ F （ 8 9 , 2 ）
= 1 2 . 8 9 ,  p < . 0 5 ） 。 ど の 学 年 間 に 有 意 な 差 が あ る か を 調 べ る た め 5 ％ 水 準 で
B o n f e r r o n i 法による多重比較を行った（表 3 2 ）結果、 4 年生は 2 年生および
3 年生に比べて有意に高く（ p < . 0 1  ）、 3 年生は 2 年生より高い（有意傾向）
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が見られた（ p = . 0 7 ）。よって、学年が上がるにつれて L 2 能力が高いことが
確認された。  
 
	 	 表 3 2 	 日本語力テスト得点における多重比較検定の結果  
比較対象  平均値の差   標準誤差  有意確率  9 5 %  信頼区間  
下限  上限  
2 年生と 3 年生  - 2 . 1 6  0 . 9 4  0 . 0 7  - 4 . 4 6  0 . 1 4  
2  年生と 4 年生  - 5 . 0 7 *  0 . 9 9  0 . 0 0  - 7 . 5 1  - 2 . 6 3  
3 年生と 4 年生  - 1 . 1 8 3 9 *  . 3 9 0 7 1  . 0 1 0  - 2 . 1 3 9 8  - . 2 2 7 9  
	 * p  <  . 0 5  
 
5 . 3 . 2 	 理解テストの結果  
5 . 3 . 2 . 1 	 各テクストの理解テスト得点  
	 研究 2 では「赤ん坊」と「どろぼう」の 2 つのテクストを使用し、理解度
テストの 5 問ずつの問題で構成され、テストはそれぞれにつき、 1 0 点満点で
ある。学習者と母語話者の理解テストの結果を表 3 3 に示す。  
	 記述的結果では、学習者全体でも学習者別に見ても得点の平均は「どろぼう」
（ 6 . 2 9 ）の方が「赤ん坊」（ 5 . 9 7 ）より高かった。また、いずれのテクスト




表 3 3 	 学習者と母語話者のテクスト別の理解テスト得点  








2 年生  3 4  「赤ん坊」  5 . 5 0  1 . 4 2      2 〜 9  
「どろぼう」  5 . 4 1  1 . 7 4      0 〜 8  
3 年生  3 1  「赤ん坊」  6 . 0 0  1 . 5 5      4 〜 1 0  
「どろぼう」  6 . 0 3  1 . 1 0      2 〜 9  
4 年生  2 5  「赤ん坊」  6 . 5 8  1 . 4 6      3 〜 1 0  
「どろぼう」  7 . 7 6  1 . 1 8      2 〜 9  
全体	  9 0  「赤ん坊」  5 . 9 7  1 . 5 1      2 〜 1 0  
「どろぼう」  6 . 2 9  1 . 6 7      0 〜 9  
母語話者  
 
2 5  「赤ん坊」  9 . 2 9  0 . 2 3      8 〜 1 0  
「どろぼう」  9 . 5 4  0 . 1 2      9 〜 1 0  
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	 対応のない t –検定を行ったところ、表 3 4 に示すとおり、一貫して母語話者
は 学 習 者 よ り 得 点 が 有 意 に 高 か っ た （ 「 赤 ん 坊 」 t = - 1 1 . 0 8 ,  p < . 0 0 0 ,  
d = 1 . 4 5 ；「どろぼう」 t = - 1 2 . 5 5 ,  p < . 0 0 6 ,  d = 2 . 1 ；全体 t  = - 1 5 . 5 5 ,  p < . 0 0 0 ,  
d = 2 . 2 8 ）。  
 
表 3 4 	 理解テストにおけるグループ間の比較  
テクスト  グループ  N  平均値  標準偏差  t 値  p 値  d  
「赤ん坊」  学習者  9 0  7 . 2 8  1 . 8 5  - 1 1 . 0 8  
 
. 0 0 0  1 . 4 5  
母語話者  2 5  9 . 6 8  0 . 4 8  
「どろぼう」  学習者  9 0  4 . 9 9  2 . 1 5  - 1 2 . 5 5  
 
. 0 0 6  2 . 1 0  
母語話者  2 5  9 . 1 6  1 . 2 1  
全体  学習者  9 0  6 . 1 3  1 . 5 9  - 1 5 . 5 5  
 
. 0 0 0  2 . 2 8  
母語話者  2 5  9 . 4 2  0 . 6 4  
 
5 . 3 . 2 . 2 	 理解テスト得点における学年とテクストの効果  
	 L 2 学習者について理解テストにおける学年とテクストの効果を調べるため、
学年を被験者間要因、テクストを被験者内要因とする 2 要因分散分析を行っ
た。その結果を表 3 5 に示す。  
 
表 3 5 	 理解テスト得点における学年とテクストの効果  




平均平方  F  値  有意
確率  
偏イー
タ 2 乗  
 
η 2  
修正モデル  5 3 . 3 2 4  5  1 0 . 6 6 5  5 . 1 7 6  0 . 0 0 0  . 2 3 6   
切片  3 4 1 7 . 0 0 4  1  3 4 1 7 . 0 0 4  1 6 5 8 . 3 9 1  0 . 0 0 0  . 9 5 2  
テクスト  3 . 1 3 1  1  3 . 1 3 1  1 . 5 1 9  0 . 2 2 1  . 2 0 0  . 0 1  
学年  4 3 . 1 7 8  2  2 1 . 5 8 9  1 0 . 4 7 8  0 . 0 0 0  . 0 8 1  . 1 9  
テクスト  
×  学年  
6 . 7 3 7  2  3 . 3 6 8  1 . 6 3 5  0 . 2 0 1  . 0 3 7  . 0 3  
誤差  1 7 3 . 0 7 6  8 4  2 . 0 6      
総和  3 6 1 2  9 0      
修正総和  2 2 6 . 4  8 9      
 
	 結果は、学年の主効果が見られた（ F （ 2 , 8 4 ） = 1 0 . 4 7 8 ,  p = . 0 0 0 ,  η 2 = . 1 9
（効果量大））が、テクストの主効果（ F （ 1 , 8 4 ） = 1 . 5 1 9 ,  n . s . ,  η 2 = . 0 1 ）
および学年とテクストの交互作用の効果（ F （ 2 , 8 4 ） = 1 . 6 3 5 ,  n . s . ,  η 2 = . 0 3 ）
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は有意ではなかった。よって、 L 2 学習者のテクスト内容理解にはテクストに
よる違いがほとんど現れなかったと考えられる。したがって、これ以降の分析  
においてはテクストを独立要因として扱わずに、タスクタイプ、使用言語、お
よび学年の 3 つの要因の効果を検証することとする。  
 
5 . 3 . 2 . 3 	 理解テスト得点におけるタスク、使用言語、および、学年の効果  
	 タスク及び使用言語ごとの理解テストの結果を表 3 6 に示す。記述的に見る
と、学習者全体では、再話タスクは筆記再生タスクに比べ、平均得点が高かっ
た。また、タスク及び使用言語のいずれの条件においても、 4 年生が 2 年生、
3 年生より平均得点が高かった。  
 
	 	 	 	 	 表 3 6  タスクと使用言語による理解テスト得点（ 1 0 点満点）  
グループ  タスク  使用言語  N  平均  標準偏差  
2 年生  再話  L 1  8  5 . 7 5  1 . 1 9  
L 2  9  5 . 1 1  2 . 1 5  
L 1 + L 2  1 7  5 . 4 1  1 . 7 4  
筆記再生  L 1  9  6 . 0 5  1 . 4 9  
L 2  8  4 . 8 7  1 . 1 2  
L 1 + L 2  1 7  5 . 5  1 . 4 2  
3 年生  再話  L 1  7  6 . 0 7  1 . 4 8  
L 2  9  6 . 0 0  . 7 9  
L 1 + L 2  1 6  6 . 0 3  1 . 1 0  
筆記再生  L 1  8  6 . 0 6  1 . 5 7  
L 2  7  5 . 9 3  1 . 6 4  
L 1 + L 2  1 5  6 . 0  1 . 5 5  
4 年生  再話  L 1  6  7 . 9 2  1 . 0 7  
L 2  7  7 . 6 4  1 . 3 4  
L 1 + L 2  1 3  7 . 7 7  1 . 1 8  
筆記再生  L 1  6  6 . 7 5  1 . 4 4  
L 2  6  6 . 4 2  1 . 5 9  
L 1 + L 2  1 2  6 . 5 8  1 . 4 6  
3 学年全体  再話  4 6  6 . 2 9  1 . 6 7  
筆記再生  4 4  5 . 9 7  1 . 5 1  
母語話者  再話  L 1  1 3  9 . 5 4  . 4 3  
筆記再生  L 1  1 2  9 . 2 9  . 8 1  
 
	 また、全ての学年において、再話、筆記再生で L 1 条件の方が L 2 条件より
も高かった。 L 1 条件では、 2 年生は、筆記再生の方が再話より高かったが、 3 、





るため、 3 要因分散分析を行った。その結果を表 3 7 に示す。  
 
表 3 7 	 理解テスト得点におけるタスク、使用言語、および学年の効果  




平均平方  F  値  有意
確率  
偏イー
タ 2 乗  
η 2  
修正モデル  6 1 . 6 1 8  1 1  5 . 6 0 2  2 . 6 5 2  0 . 0 0 6  0 . 2 7 2   
切片  3 3 9 8 . 0 1 7  1  3 3 9 8 . 0 1 7  1 6 0 8 . 4 5 8  0 . 0 0 0  0 . 9 5 4  
タスク  3 . 5 3 0  1  3 . 5 3 0  1 . 6 7 1  0 . 2 0 0  0 . 0 2 1  0 . 0 2  
使用言語  4 . 2 3 2  1  4 . 2 3 2  2 . 0 0 3  0 . 1 6 1  0 . 0 2 5  0 . 0 2  
学年  4 3 . 6 8 3  2  2 1 . 8 4 2  1 0 . 3 3 9  0 . 0 0 0  0 . 2 1 0  0 . 1 9  
タスク×	
使用言語  
. 2 6 9  1  . 2 6 9  0 . 1 2 7  0 . 7 2 2  0 . 0 0 2  0 . 0 0  
タスク×	
学年  
6 . 4 4 1  2  3 . 2 2 1  1 . 5 2 5  0 . 2 2 4  0 . 0 3 8  0 . 0 6  
使用言語
×学年  




. 3 0 4  2  . 1 5 2  0 . 0 7 2  0 . 9 3 1  0 . 0 0 2  0 . 0 0  
誤差  1 6 4 . 7 8 2  7 8  2 . 1 1 3      
総和  3 6 1 2 . 0 0 0  9 0      
修正総和  2 2 6 . 4 0 0  8 9      
	  
	 ここでは学年の主効果が見られた（ F （ 2 , 7 8 ） = 1 0 . 3 3 9 ,  p = . 0 0 0 ,  η 2 = . 1 9
（効果量大））が、タスクと使用言語の主効果は有意ではなかった（ F （ 1 , 7 8 ）
=  1 . 6 7 1 ,  n . s . , η 2 = . 0 2 ;  F （ 1 , 7 8 ） = 2 . 0 0 3 ,  n . s . ,  η 2 = . 0 2 ）。また、いずれ
の交互作用の効果も有意ではなかった。  
	 学習者の主効果があったため、 5 ％水準で B o n f e r r o n i 法による多重比較を
行った（表 3 8 ）。 4 年生は 2 年生（ p = . 0 0 0 ）と 3 年生（ p = . 0 1 0 ）に比べて
有意に得点が高かったが、 2 年生と 3 年生の間（ p = . 3 7 4 ）に有意差は検出さ
れなかった。  
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表 3 8 	 理解テスト得点における学年間の比較  
比較対象  平均値の差   標準誤差  有意確率  9 5 %  信頼区間  
下限  上限  
2 年生と 3 年生  - . 5 6 0 2  . 3 6 0 9 5  . 3 7 4  - 1 . 4 4 3 4  . 3 2 2 9  
2  年生と 4 年生  - 1 . 7 4 4 1 *  . 3 8 2 9 3  . 0 0 0  - 2 . 6 8 1 0  - . 8 0 7 2  
3 年生と 4 年生  - 1 . 1 8 3 9 *  . 3 9 0 7 1  . 0 1 0  - 2 . 1 3 9 8  - . 2 2 7 9  
* p  <  . 0 5  
 
5 . 3 . 2 . 4 	 学年ごとの理解テスト得点におけるタスクと使用言語の効果  
	 理解テストにおけるタスクと使用言語の効果について、学年別に詳しく検討
すべく、 2 要因分散分析を行った。その結果を 4 年生、 3 年生、 2 年生の順に
報告する。タスクと使用言語ごとの理解テスト得点の平均を学年別に図 9 、 1 0 、
1 1 に示す。  
 
図 9   4 年生の場合	 	 	  図 1 0 	 3 年生の場合	    図 1 1 	 2 年生の場合  
         
（ 1 ） 4 年生の場合  
	 4 年生では、記述的には、図 9 に示すように、いずれのタスク条件において
も L 1 使用の方が L 2 使用よりも高く、再話タスクが筆記再生タスクよりも高
かった。  
	 2 要因分散分析を行ったところ（表 3 9 ）、タスクの主効果が見られ、再話
の方が有意に高かった（ F （ 1 , 2 1 ） = 4 . 7 1 7 ,  p = . 0 4 1 , η 2 = . 1 8 （効果量大））。
使用言語の主効果は見られず（ F （ 1 , 2 1 ） =  . 3 0 4 ,  n . s . , η 2 = . 0 1 ）、タスクと
使用言語の交互作用の効果も見られなかった（ F （ 1 , 2 1 ） = . 0 0 3 ,  n . s . ,  















































表 3 9 	  4 年生の理解テスト得点におけるタスクと使用言語の効果  
 タイプ  I I I  
平方和  
自由度  平均平方  F  値  有意
確率  
偏イー
タ 2 乗  
 
η 2  
修正モデル  9 . 3 5 1  3  3 . 1 1 7  1 . 6 5 1  0 . 2 0 8  0 . 1 9 1   
切片  1 2 8 3 . 6 3 5  1  1 2 8 3 . 6 3 5  6 7 9 . 8 7 8  0 . 0 0 0  0 . 9 7 0  
タスク  8 . 9 0 7  1  8 . 9 0 7  4 . 7 1 7  0 . 0 4 1  0 . 1 8 3  0 . 1 8  
使用言語  . 5 7 3  1  0 . 5 7 3  0 . 3 0 4  0 . 5 8 7  0 . 0 1 4  0 . 0 1  
タスク×  
使用言語  
. 0 0 6  1  0 . 0 0 6  0 . 0 0 3  0 . 9 5 7  0 . 0 0 0  0 . 0 0  
誤差  3 9 . 6 4 9  2 1  1 . 8 8 8      
総和  1 3 4 5 . 0 0 0  2 5      
修正総和  4 9 . 0 0 0  2 4      
	  
（ 2 ） 3 年生の場合  
	 図 1 0 に示すように、 3 年生では、再話タスクは筆記再生タスクに比べてや
や高く、タスクによる差は L 1 使用ではより L 2 使用の方がやや大きかった。
4 年生と異なるパターンとなった。 2 要因分散分析を行ったところ（表 4 0 ）、
タスクと使用言語の主効果はいずれも有意ではなく（ F （ 1 , 2 7 ） = . 0 0 6 ,  n . s ,  
η 2 = . 0 0 ;  F （ 1 , 2 7 ） = . 0 4 2 ,  n . s . ,  η 2 = . 0 0 ）、タスクと使用言語の交互作用の
効果も有意ではなかった（ F （ 1 , 2 7 ） = . 0 0 4 ,  n . s . , η 2 = . 0 0 ）。  
 
表 4 0   3 年生の理解テスト得点におけるタスクと使用言語の効果  




平均平方  F  値  有意
確率  
偏イー
タ 2 乗  
 
η 2  
修正モデル  . 0 9 5  3  0 . 0 3 2  . 0 1 6  . 9 9 7  . 0 0 2   
切片  1 1 0 9 . 5 7 4  1  1 1 0 9 . 5 7 4  5 8 0 . 0 5 9  . 0 0 0  . 9 5 6  
タスク  . 0 1 2  1  0 . 0 1 2  0 . 0 0 6  . 9 3 6  . 0 0 0  0 . 0 0  
使用言語  . 0 8 1  1  0 . 0 8 1  0 . 0 4 2  . 8 3 9  . 0 0 2  0 . 0 0  
タスク×  
使用言語  
. 0 0 7  1  0 . 0 0 7  0 . 0 0 4  . 9 5 1  . 0 0 0  0 . 0 0  
誤差  5 1 . 6 4 7  2 7  1 . 9 1 3      
総和  1 1 7 3 . 7 5 0  3 1      
修正総和  5 1 . 7 4 2  3 0      
 
（ 3 ） 2 年生の場合  
	 2 年生では、図 1 1 に示すように、 L 2 条件では再話タスクが筆記再生タスク  
より理解テスト得点が高いが、 L 1 条件では筆記再生タスクの方が再話タスク
より高かった。 3 年生、 4 年生とは異なるパターンである。	  
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	 2 要因分散分析を行ったところ（表 4 1 ）、理解テストにおけるタスクと使
用言語の主効果はいずれも有意ではなく（ F （ 1 , 3 0 ） = . 0 0 4 ,  n . s , η 2 = . 0 0 ;   
F （ 1 , 3 0 ） = 2 . 8 6 2 ,  n . s . ,  η 2 = . 0 9 ）、タスクと使用言語の交互作用も有意で
はなかった（ F （ 1 , 3 0 ） = . 2 5 4 ,  n . s ,  η 2 = . 0 1 ）。  
 
表 4 1   2 年生の理解テスト得点におけるタスクと使用言語の効果  
 タイプ  I I I  
平方和  
自由度  平均平方  F  値  有意
確率  
偏イー
タ 2 乗  
η 2  
修正モデル  7 . 6 9 8  3  2 . 5 6 6  1 . 0 4 8  0 . 3 8 6  0 . 0 9 5   
切片  1 0 0 5 . 6 2 1  1  1 0 0 5 . 6 2 1  4 1 0 . 5 3 5  0 . 0 0 0  0 . 9 3 2  
タスク  0 0 . 0 1 0  1  0 . 0 1 0  0 . 0 0 4  0 . 9 4 9  0 . 0 0 0  0 . 0 0  
使用言語  7 . 0 1 0  1  7 . 0 1 0  2 . 8 6 2  0 . 1 0 1  0 . 0 8 7  0 . 0 9  
タスク×  
使用言語  
   0 . 6 2 1  1  0 . 6 2 1  0 . 2 5 4  0 . 6 1 8  0 . 0 0 8  0 . 0 1  
誤差  7 3 . 4 8 6  3 0  2 . 4 5 0      
総和  1 0 9 3 . 2 5 0  3 4      
修正総和  8 1 . 1 8 4  3 3      
	  
	 上述した学習者全体の理解テストにおける 3 要因分散分析と、学年ごとの 2
要因分散分析の結果をまとめて表 4 2 に示す。  
 
表 4 2 	 理解テスト得点における 3 学年全体の 3 要因分散分析、および、学年   
   	  ごとの 2 要因分散分析の結果のまとめ  
要因  
 
3 学年全体  学年別  
	 2 年生  3 年生  	 	 4 年生  
タスク  n . s .  n . s .  n . s .  再話＞筆記再生  
使用言語  n . s .  n . s .  n . s .  n . s .  
学年  2 ＜ 4 、 3 ＜ 4 、 2 ≒ 3     
2 要因の交互作用  n . s .  n . s .  n . s .  n . s .  
3 要因の交互作用  n . s .   
[ 有意差あり	 ＞、＜；有意差なし	 ≒ ,  n . s . ]  
 
	 ここまで述べた結果をまとめると、理解テストでは、学年の主効果（ 2 ＜ 4 、  





ただし、記述的には全ての学年において L 1 使用は L 2 使用に比べて高く、再
話タスクは筆記再生タスクより高くなる傾向にあった。  
 
5 . 3 . 3 	 再生率の結果  
5 . 3 . 3 . 1 	 学習者と母語話者における再生率  
	 学習者と母語話者におけるタスクごとの再生率を表 4 3  に示す。記述的に見
ると、学習者全体では、再話タスク（ 4 4 . 7 1 ）の方が筆記再生タスク（ 4 0 . 7 3 ）
より再生率が高かった。学習者について学年別に見ると、 2 年生では、再話タ




	 	 	 	 表 4 3 	 学習者と母語話者のタスクと使用言語による再生率  
グループ  タスク  使用言語  N  平均  標準偏差  
2 年生  再話  L 1  8  4 3 . 1 5  1 2 . 6 6  
L 2  9  2 7 . 7 8  1 0 . 9 0  
L 1 + L 2  1 7  3 5 . 0  1 3 . 8 6  
筆記再生  L 1  9  4 3 . 9 1  2 0 . 8 7  
L 2  8  2 5 . 0 0  8 . 2 2  
L 1 + L 2  1 7  3 5 . 0  1 8 . 4 9  
3 年生  再話  L 1  7  5 4 . 1 5  1 6 . 1 0  
L 2  9  3 9 . 7 9  9 . 9 1  
L 1 + L 2  1 6  4 6 . 0 7  1 4 . 5 0  
筆記再生  L 1  8  4 8 . 7 9  1 3 . 5 7  
L 2  7  3 2 . 4 9  1 3 . 6 4  
L 1 + L 2  1 5  4 1 . 1 8  1 5 . 5 8  
4 年生  再話  L 1  6  6 4 . 7 5  1 1 . 8 3  
L 2  7  4 7 . 9 3  1 2 . 3 8  
L 1 + L 2  1 3  5 5 . 7 1  1 4 . 5 4  
筆記再生  L 1  6  5 9 . 6 8  1 5 . 6 7  
L 2  6  3 6 . 8 3  1 5 . 8 8  
L 1 + L 2  1 2  4 8 . 2 5  1 9 . 2 0  
３学年全体  
再話  4 6  4 4 . 7 1  1 6 . 3 1  
筆記再生  4 4  4 0 . 7 3  1 8 . 1 5  
母語話者  再話  L 1  1 3  6 4 . 6 4  8 . 9 2  
筆記再生  L 1  1 2  6 6 . 4 0  8 . 6 7  
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	 また、すべての学年で L 1 使用の方が L 2 使用よりやや再生率が高かった。
一方、母語話者は、筆記再生（ 6 6 . 0 6 ）のほうが再話（ 6 5 . 9 0 ）より再生率が
高く、いずれのタスクでも学習者グループを大きく上回っている。  
	 学習者グループと母語話者グループの再生率を対応のない t - 検定で比較した結
果（表 4 4 ）、いずれのタスク条件においても、母語話者が学習者より有意に高
いことが確認された。  
 
表 4 4 再生率におけるグループ間の比較  
タスク  グループ  N  平均値  標準偏差  t 値  P 値  d  
再話  
 
学習者  9 0  4 4 . 1 5  1 8 . 9 9  - 6 . 3 6  . 0 2 9  1 . 2 1  
母語話者  2 5  6 5 . 9 0  1 3 . 8 5  
筆記再生  
 
学習者  9 0  4 1 . 9 1  1 9 . 0 9  - 7 . 3 5  . 0 4 2  1 . 3 4  
母語話者  2 5  6 6 . 0 6  1 3 . 0 0  
再生全体  学習者  9 0  4 2 . 7 6  1 7 . 2 5  - 9 . 0 5  . 0 0 3  1 . 4 4  
母語話者  2 5  6 5 . 4 8  8 . 6 6  
 
5 . 3 . 3 . 2 	 再生率におけるタスク、使用言語、および、学年の効果  
	 次に、学習者の再生率におけるタスク、使用言語、および学年の効果を調べ
るため、 3 要因分散分析を行った。その結果を表 4 5 に示す。  
	 使用言語と学年の有意な主効果が見られた（ F （ 1 , 7 8 ） = 3 5 . 0 5 7 ,  p = . 0 0 0 ,  η
2 = . 2 5 （効果量大）； F （ 2 , 7 8 ） = 1 1 . 4 3 1 ,  p = 0 0 0 ,  η 2 = . 1 7 （効果量大）  ）が、
タ ス ク の 主 効 果 は 有 意 傾 向 で あ っ た （ F （ 1 , 7 8 ） = 3 . 0 5 2  ,  p = . 0 8 5 ,  η 2 = . 0 2
（ 効 果 量 小 ） ） 。 ま た 、 タ ス ク と 使 用 言 語 （ F （ 1 , 7 8 ） = . 4 2 1 ,  n . s . ,  η 2 = . 0 0 ） 、
タスクと学年（ F （ 2 , 7 8 ） = . 5 4 4  ,  n . s . ,  η 2 = . 0 1 ）、使用言語と学年（ F （ 2 , 7 8 ）
= . 1 8 5 ,  n . s . ,  η 2 = . 0 0 ） 、 及 び タ ス ク と 使 用 言 語 と 学 年 の 交 互 作 用 （ F （ 2 , 7 8 ）
= . 0 3 7  ,  n . s . ,  η 2 = . 0 0 ）の有意な効果はいずれも見られなかった。  
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表 4 5 	 再生率におけるタスク、使用言語、および学年の効果  











η 2  
修正モデ
ル  
1 1 5 9 9 . 1 4 4  1 1  1 0 5 4 . 4 6 8  5 . 5 2 6  0 . 0 0 0  0 . 4 3 8   
切片  1 6 7 9 0 5 . 9 0 9  1  1 6 7 9 0 5 . 9 0 9  8 7 9 . 8 5 9  0 . 0 0 0  0 . 9 1 9  
タスク  5 8 2 . 3 8 0  1  5 8 2 . 3 8 0  3 . 0 5 2  0 . 0 8 5  0 . 0 3 8  0 . 0 2  
使用言語  6 6 9 0 . 0 2 3  1  6 6 9 0 . 0 2 3  3 5 . 0 5 7  0 . 0 0 0  0 . 3 1 0  0 . 2 5  
学年  4 3 6 2 . 9 5 1  2  2 1 8 1 . 4 7 5  1 1 . 4 3 1  0 . 0 0 0  0 . 2 2 7  0 . 1 7  
タスク× 	
使用言語  
8 0 . 3 6 5  1  8 0 . 3 6 5  0 . 4 2 1  0 . 5 1 8  0 . 0 0 5  0 . 0 0  
タスク× 	
学年  
2 0 7 . 5 4 5  2  1 0 3 . 7 7 2  0 . 5 4 4  0 . 5 8 3  0 . 0 1 4  0 . 0 1  
使用言語
×学年  




1 4 . 1 5 4  2  7 . 0 7 7  0 . 0 3 7  0 . 9 6 4  0 . 0 0 1  0 . 0 0  
誤差  1 4 8 8 4 . 9 5 8  7 8  1 9 0 . 8 3      
総和  1 9 1 0 4 0 . 5 8 3  9 0   
修正総和  2 6 4 8 4 . 1 0 2  8 9  
	  
	 学年の主効果があったため、 5 ％水準で B o n f e r r o n i 法による多重比較を行
った結果（表 4 6 ）、 4 年生は 2 年生より有意に高く（ p = . 0 0 ）、 3 年生より有
意に高い傾向であった（ p = . 0 8 ）。また、 3 年生は 2 年生より有意に高かった
（ p = . 0 4 ）。  
 
表 4 6 	 再生率における学年間の比較  




9 5 %  信頼区間  
下限  上限  
2 年生と 3 年生  - 8 . 6 9 5 0 *  3 . 4 3  0 . 0 4  - 1 7 . 0 9  - 0 . 3 0  
2 年生と 4 年生  - 1 7 . 1 1 9 5 *  3 . 6 4  0 . 0 0  - 2 6 . 0 2  - 8 . 2 1  
3 年生と 4 年生  - 8 . 4 2 4 6  3 . 7 1  0 . 0 8  - 1 7 . 5 1  0 . 6 6  
* p  <  . 0 5  
 
5 . 3 . 3 . 3 	 学年ごとの再生率におけるタスクと使用言語の効果  
	 続いて、再生率におけるタスクと使用言語の効果について、学年別に詳しく
検討すべく、 2 要因分散分析を行った。その結果を 4 年生、 3 年生、 2 年生の
順に報告する。学年別のタスクと使用言語ごとの再生率の平均を図 1 2 、 1 3 、
1 4 に示す。  
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図 1 2 	 4 年生の場合	 	 	 図 1 3 	 3 年生の場合        図 1 4   2 年生の場合  
	  	 	        
（ 1 ） 4 年生の場合  
	 図 1 2 に示すように、記述的には、 4 年生では、いずれのタスクにおいても L 1
使用の方が L 2 使用より再生率が高かった。また、 L 1 使用でも L 2 使用でも、再
話の方が筆記再生より再生率が高かった。  
	 2 要因分散分析を行ったところ（表 4 7 ）、 4 年生の再生率については、使用
言語の主効果は有意で、 L 1 の方が高かった（ F （ 1 , 2 1 ） = 1 2 . 5 3 8 ,  p = . 0 0 2 ,    
η 2 = . 3 5 （効果量大））。しかし、タスクの主効果は有意ではなく（ F （ 1 , 2 1 ）  
= 2 . 0 8 8 ,  n . s . ,  η 2 = . 0 6 ）、タスクと使用言語の交互作用についても有意な効
果は見られなかった（ F （ 1 , 2 1 ） = . 2 8 5 ,  n . s . ,  η 2 = . 0 1 ）。  
 
表 4 7 	 4 年生の再生率におけるタスクと使用言語の効果  




平均平方  F  値  有意確
率  
偏イー
タ 2 乗  
η 2  
修正モデル  2 8 3 1 . 2 8 2  3  9 4 3 . 7 6 1  4 . 8 2 5  0 . 0 1 0  0 . 4 0 8   
切片  6 8 0 8 9 . 1 2 7  1  6 8 0 8 9 . 1 2 7  3 4 8 . 0 7 4  0 . 0 0 0  0 . 9 4 3  
タスク  4 0 8 . 5 3 4  1  4 0 8 . 5 3 4  2 . 0 8 8  0 . 1 6 3  0 . 0 9 0  0 . 0 6  
使用言語  2 4 5 2 . 7 0 1  1  2 4 5 2 . 7 0 1  1 2 . 5 3 8  0 . 0 0 2  0 . 3 7 4  0 . 3 5  
タスク×
使用言語  
5 5 . 8 2 8  1  5 5 . 8 2 8  0 . 2 8 5  0 . 5 9 9  0 . 0 1 3  0 . 0 1  
誤差  4 1 0 7 . 9 4 8  2 1  1 9 5 . 6 1 7      
総和  7 4 8 7 5 . 1 3 0  2 5   

































































（ 2 ） 3 年生の場合  
	 3 年生も、図 1 3 に示すように、 4 年生と同様の傾向が見られた。すなわち、
いずれのタスクにおいても L 1 使用の方が再生率が高く、 L 1 使用でも L 2 使
用でも再話の方が筆記再生より再生率が高い。  
	 2 要因分散分析を行ったところ（表 4 8 ）、 3 年生の結果は、 4 年生の結果と
似通っていた。すなわち、再生率における使用言語の主効果は有意で L 1 の方
が高かった（ F （ 1 , 2 7 ） = 1 0 . 2 5 3 ,  p = . 0 0 3 ,  η 2 = . 2 7 （効果量大））が、タス
クの主効果（ F （ 1 , 2 7 ）  = 1 . 7 4 6 ,  n . s . ,  η 2 = . 0 5 （効果量小））とタスクと使
用言語の交互作用の効果は有意ではなかった（ F （ 1 , 2 7 ） = . 0 4 1 ,  n . s . ,  
η 2 = . 0 0 ）。  
 
表 4 8 	 3 年生の再生率におけるタスクと使用言語の効果  




平均平方  F  値  有意確
率  
偏イー
タ 2 乗  
 
η 2  
修正モデル  1 9 8 9 . 1 7 3  3  6 6 3 . 0 5 8  3 . 7 7 3  0 . 0 2 2  0 . 2 9 5   
切片  5 8 8 2 9 . 9 6 4  1  5 8 8 2 9 . 9 6 4  3 3 4 . 7 3 7  0 . 0 0 0  0 . 9 2 5  
タスク  3 0 6 . 8 3 4  1  3 0 6 . 8 3 4  1 . 7 4 6  0 . 1 9 7  0 . 0 6 1  0 . 0 5  
使用言語  1 8 0 1 . 9 5 0  1  1 8 0 1 . 9 5 0  1 0 . 2 5 3  0 . 0 0 3  0 . 2 7 5  0 . 2 7  
タスク×
使用言語  
7 . 2 0 7  1  7 . 2 0 7  0 . 0 4 1  0 . 8 4 1  0 . 0 0 2  0 . 0 0  
誤差  4 7 4 5 . 2 4 3  2 7  1 7 5 . 7 5 0      
総和  6 5 9 4 6 . 9 3 0  3 1   
修正総和  6 7 3 4 . 4 1 6  3 0  
	  
（ 3 ） 2 年生の場合  
	 2 年生も、図 1 4 に示すように、 3 、 4 年生と同様、いずれのタスク条件にお
いても L 1 使用の方が L 2 使用より再生率が高い。また、 L 1 使用では、再話
タスクと筆記再生タスクは再生率がほぼ同じであったが、 L 2 使用では再話タ
スクの方がやや高かった。 2 要因分散分析の結果は、 3 、 4 年生と同様であっ
た（表 4 9 ）。すなわち、再生率における使用言語の主効果は有意で L 1 の方
が高かった（ F （ 1 , 3 0 ） = 1 2 . 3 7 3 ,  p = . 0 0 1 , η 2 = . 2 9 （効果量大））が、タスク
の主効果（ F （ 1 , 3 0 ）  = . 0 4 3 ,  n . s . ,  η 2 = . 0 0 ）とタスクと使用言語の交互作用
の効果はそれぞれ有意ではなかった（ F （ 1 , 3 0 ） = . 1 3 2 ,  n . s . ,  η 2 = . 0 0 ）。  
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表 4 9 	 2 年生の再生率におけるタスクと使用言語の効果  
 タイプ  I I I  
平方和  
自由度  平均平方  F  値  有意
確率  
偏イー
タ 2 乗  
 
η 2  
修正モデル  2 5 1 4 . 1 7 2  3  8 3 8 . 0 6  4 . 1 6 8  0 . 0 1 4  0 . 2 9 4   
切片  4 1 4 0 4 . 9 9 5  1  4 1 4 0 4 . 9 9  2 0 5 . 9 3 5  0 . 0 0 0  0 . 8 7 3  
タスク  8 . 6 0 8  1  8 . 6 1  0 . 0 4 3  0 . 8 3 7  0 . 0 0 1  0 . 0 0  
使用言語  2 4 8 7 . 6 4 3  1  2 4 8 7 . 6 4  1 2 . 3 7 3  0 . 0 0 1  0 . 2 9 2  0 . 2 9  
タスク×
使用言語  
2 6 . 5 2 9  1  2 6 . 5 3  0 . 1 3 2  0 . 7 1 9  0 . 0 0 4  0 . 0 0  
誤差  6 0 3 1 . 7 6 7  3 0  2 0 1 . 0 6      
総和  5 0 2 1 8 . 5 2 2  3 4   
修正総和  8 5 4 5 . 9 3 9  3 3  
 
	 ここまで述べてきた 3 学年全体の再生における 3 要因分散分析の結果、およ
び学年ごとの 2 要因分散分析の結果を要約したものを表 5 0 に示す。  
	  
表 5 0  再生率における 3 学年全体の 3 要因分散分析、および、学年ごとの 2 要因  
	 	 分散分析の結果のまとめ  
要因  
 
3 学年全体の結果  学年ごとの結果  
	 2 年生  3 年生  	 4 年生  
タスク  再話  ＞  筆記再生  n . s .  n . s .  n . s .  
使用言語  L 1 ＞ L 2  L 1 ＞ L 2  L 1 ＞ L 2  L 1 ＞ L 2  
学年  2 ＜ 3 、 4 	 3 ≒ 4    
2 要因の交互作用  n . s .  n . s .  n . s .  n . s .  
3 要因の交互作用  n . s .   
[ 有意差あり	 ＞、＜；有意傾向	 ＞；有意差なし	 ≒、 n . s . ]  
	  
	 ここまで述べた結果をまとめると、再生率では、 3 学年全体の再生率に学年
の主効果（ 2 ＜ 3 、 4 、 3 ≒ 4 ）と使用言語の主効果（ L 1 ＞ L 2 ）が見られたが、
タスクの主効果は有意傾向（再話＞筆記再生）であった。交互作用はすべて有
意ではなかった。学年別の再生率については、いずれの学年においても使用言





5 . 3 . 4 	 イベントの重要度による再生率の結果  
	 次に、再生率の質的分析としてイベントの重要度の観点から分析した結果を
報告する。  
5 . 3 . 4 . 1 	 学習者と母語話者のイベントの重要度別の再生率  
	 物語文のテクスト因果構造の中で因果連鎖上にあるイベント「 O N 」は重要
度 が 高 い イ ベ ン ト （ 以 下 「 重 要 イ ベ ン ト 」 ） 、 因 果 連 鎖 上 に な い を イ ベ ン ト
「 O F F 」は重要度が低いイベント（以下「非重要イベント」）である。学習
者と母語話者のイベントの重要度別の再生率を表 5 1  に示す。  
 
	 表 5 1  タスクおよび使用言語によるイベントの重要度別の再生率  




	 	 	 	 	 イベントの重要度  
高  低  
 平均   	 標準偏差  平均	 	  標準偏差  
 
 
2 年生  
再話  L 1  8  4 5 . 0 5     1 1 . 6 9  3 1 . 2 5      1 8 . 9 0  
L 2  9  2 8 . 5 1     1 0 . 7 8  2 3 . 6 1      1 4 . 5 8  
L 1 + L 2  1 7  3 6 . 2 9     1 3 . 7 9  2 7 . 2 1      1 6 . 6 7  
 筆記再生  L 1  9  4 3 . 4 0     2 1 . 8 4  4 3 . 1 0      1 6 . 6 7  
L 2  8  2 7 . 3 6     8 . 3 2  1 5 . 6 3      1 2 . 9 4  
L 1 + L 2  1 7  3 5 . 8 5     1 8 . 3 5  3 0 . 1 5      2 0 . 2 8  
 
 
3 年生  
再話  L 1  7  5 6 . 1 0     1 7 . 0 4  4 4 . 6 4      1 4 . 1 7  
L 2  9  4 1 . 9 3     1 1 . 7 8  2 9 . 1 7      1 8 . 7 5  
L 1 + L 2  1 6  4 8 . 1 1     1 5 . 5 7  3 5 . 9 4      1 8 . 1 9  
筆記再生  L 1  8  4 8 . 3 5     1 3 . 3 4  4 2 . 1 9      1 8 . 8 2  
L 2  7  3 3 . 4 2     1 5 . 4 7  2 8 . 5 7       9 . 4 5  
L 1 + L 2  1 5  4 1 . 3 8     1 5 . 8 4  3 5 . 8 3      1 6 . 2 8  
 
 
4 年生  
 
 
再話  L 1  6  6 6 . 0 4     9 . 6 2  6 2 . 5        2 0 . 9 2  
L 2  7  5 0 . 4 0     1 2 . 0 2  3 3 . 9 3      1 7 . 2 5  
L 1 + L 2  1 3  5 7 . 6 2     1 3 . 2 9  4 7 . 1 2      2 3 . 4 7  
筆記再生  L 1  6  5 9 . 1 2     1 4 . 7 9  5 4 . 1 7      1 8 . 8 2  
L 2  6  3 7 . 4 2     1 7 . 6 8  3 1 . 2 5      1 7 . 2 3  
L 1 + L 2  1 2  4 8 . 2 7     1 9 . 2 3  4 2 . 7 1      2 0 . 9 6  
 
 
3 学年全体  
	 	 	  
 
 
再話  L 1  2 1  5 4 . 7 2     1 5 . 3 2  4 4 . 6 4      2 1 . 5 0  
L 2  2 5  3 9 . 4 7     1 4 . 2 5  2 8 . 5 0      1 6 . 7 4  
L 1 + L 2  4 6  4 6 . 4 3     1 6 . 4 8  3 5 . 8 7      2 0 . 5 2  
筆記再生  L 1  2 3  4 9 . 2 2     1 7 . 9 1  4 5 . 6 5      1 7 . 9 2  
L 2  2 1  3 2 . 2 6     1 3 . 8 6  2 4 . 4 0      1 4 . 5 1  
L 1 + L 2  4 4  4 1 . 1 2     1 8 . 0 8  3 5 . 5 1      1 9 . 4 3  
 
母語話者  
	 再話      L 1  1 3  6 5 . 3 1     9 . 3 2  6 1 . 5 4      1 5 . 6 9  









が見られるかを調べるため、対応のない t −検定を行った。表 5 2 に示すように、
イベントの重要度によって異なることが分かった。重要イベントについては母
語話者が学習者より再生率が高かった（ O N  t  = - 8 . 2 3 9  ,  p = . 0 0 5 ,  d = 1 . 5 4 ）が、
非 重 要 イ ベ ン ト 再 生 率 に つ い て は グ ル ー プ 間 で 有 意 な 差 が な か っ た （ O F F  t  
= - 7 . 6 5 2 ,  p = . 1 4 3 ,  d = 1 . 5 9 ）。  
 
表 5 2 	 イベントの重要度別の再生率におけるグループ間の比較  
イベントの重要度  グループ  N  平均値  標準偏差  t 値  P 値  d  
高  学習者  
9 0  4 3 . 8 4  1 7 . 3 9  - 8 . 2 3 9  . 0 0 5  1 . 5 4  
母語話者  2 5  6 5 . 3 6  9 . 3 1  
低  学習者  
9 0  3 5 . 6 9  1 9 . 8 8   - 7 . 6 5 2  . 1 4 3  1 . 5 9  
母語話者  2 5  6 3 . 5 0  1 4 . 8 4  
 
5 . 3 . 4 . 2 	 重要イベント再生率におけるタスク、使用言語、および、学年の効
果  
	 学習者についての重要イベント再生率におけるタスク、使用言語、および学
年の効果を調べるため、 3 要因分散分析を行った。その結果を表 5 3  に示す。  
タスク（ F （ 1 , 7 8 ） = 4 . 5 9 7 ,  p = . 0 3 5 ,  η 2 = . 0 4 . （効果量小〜中））、使用言語
（ F （ 1 , 7 8 ） = 2 9 . 7 1 7 ,  p = 0 0 0 ,  η 2 = . 2 2 （ 効 果 量 大 ） ） 、 学 年 （ F （ 2 , 7 8 ）





表 5 3 	 重要イベント再生率におけるタスク、使用言語、および学年の効果  
 タイプ  I I I  
平方和  




2 乗  
 
η 2  
修正モデル  1 1 2 0 8 . 4 4 8  1 1  1 0 1 8 . 9 5  5 . 0 6 1  0 . 0 0 0  0 . 4 1 6   
切片  1 7 6 2 0 7 . 9 2 2  1  1 7 6 2 0 7 . 9 2  8 7 5 . 1 2 7  0 . 0 0 0  0 . 9 1 8  
タスク  9 2 5 . 6 8 5  1  9 2 5 . 6 9  4 . 5 9 7  0 . 0 3 5  0 . 0 5 6  0 . 0 4  
使用言語  5 9 8 3 . 5 0 0  1  5 9 8 3 . 5 0  2 9 . 7 1 7  0 . 0 0 0  0 . 2 7 6  0 . 2 2  
学年  4 2 7 9 . 9 7 4  2  2 1 3 9 . 9 9  1 0 . 6 2 8  0 . 0 0 0  0 . 2 1 4  0 . 1 6  
タスク×	
使用言語  
2 4 . 6 8 5  1  2 4 . 6 9  0 . 1 2 3  0 . 7 2 7  0 . 0 0 2  0 . 0 0  
タスク×	
学年  
3 1 0 . 1 9 3  2  1 5 5 . 1 0  0 . 7 7 0  0 . 4 6 6  0 . 0 1 9  0 . 0 1  
使用言語
×学年  




4 1 . 4 2 4  2  2 0 . 7 1  0 . 1 0 3  0 . 9 0 2  0 . 0 0 3  0 . 0 0  
誤差  1 5 7 0 5 . 4 0 0  7 8  2 0 1 . 3 5      
総和  1 9 9 8 6 1 . 1 6 1  9 0   
修正総和  2 6 9 1 3 . 8 4 8  8 9  
 
	 学年の主効果があったため、 5 ％水準で B o n f e r r o n i 法による多重比較を行
った（表 5 4 ）ところ、 4 年生は 2 年生より（ p = . 0 0 ）、 3 年生は 2 年生より
（ p  = . 0 4 ）有意に高かった。 3 年生と 4 年生の間（ p  = . 1 0 ）に有意差は検出
されなかった。  
 
	 表 5 4 	 重要イベント再生率における学年間の比較  
比較対象  平均値の差   標準誤
差  
有意確率  9 5 %  信頼区間  
下限  上限  
2 年生と 3 年生  - 8 . 7 8 5 9 *  3 . 5 2  0 . 0 4  - 1 7 . 4 1  - 0 . 1 6  
2 年生と 4 年生  - 1 7 . 0 6 1 0 *  3 . 7 4  0 . 0 0  - 2 6 . 2 1  - 7 . 9 1  
3 年生と 4 年生  - 8 . 2 7 5 1  3 . 8 1  0 . 1 0  - 1 7 . 6 1  1 . 0 6  
	 * p  <  . 0 5  
 
	 次に学年ごとのイベント重要度別の再生率の分析結果を報告する。  
 
5 . 3 . 4 . 3 	 学年ごとの重要イベント再生率におけるタスクと使用言語の効果  
	 重要イベント再生率におけるタスクと使用言語の効果について詳しく検討  
 101 
すべく、学年別に 2 要因分散分析を行った。その結果を 4 年生、 3 年生、 2 年  
生の順に報告する。重要イベント再生率を学年別の図 1 5 、 1 6 、 1 7 に示す。  
 
図 1 5   4 年生の場合	 	 	  図 1 6   3 年生の場合       図 1 7   2 年生の場合  
 
（ 1 ） 4 年生の場合  
	 4 年生では、記述的には、図 1 5 に示すように、重要イベント再生率はい  
ずれのタスク条件においても L 1 使用が L 2 使用より高い。また、 L 1 使用 L 2
使用のいずれも再話の方が筆記再生より再生率が高い。  
	  
表 5 5 	 4 年生の重要イベント再生率におけるタスクと使用言語の効果  
 タイプ  I I I  
平方和  
自由度  平均平方  F  値  有意
確率  
偏イー
タ 2 乗  
 
η 2  
修正モデル  2 7 4 7 . 4 7 2  3  9 1 5 . 8 2 4  4 . 8 2 5  0 . 0 1 0  0 . 4 0 8   
切片  7 0 5 6 2 . 6 8 8  1  7 0 5 6 2 . 6 8 8  3 7 1 . 7 7 9  0 . 0 0 0  0 . 9 4 7  
タスク  6 1 6 . 0 8 8  1  6 1 6 . 0 8 8  3 . 2 4 6  0 . 0 8 6  0 . 1 3 4  . 0 9  
使用言語  2 1 6 7 . 8 9 0  1  2 1 6 7 . 8 9 0  1 1 . 4 2 2  0 . 0 0 3  0 . 3 5 2  . 3 2  
タスク×
使用言語  
5 7 . 2 1 4  1  5 7 . 2 1 4  0 . 3 0 1  0 . 5 8 9  0 . 0 1 4  . 0 1  
誤差  3 9 8 5 . 7 4 3  2 1  1 8 9 . 7 9 7      
総和  7 7 3 0 8 . 6 5 1  2 5   
修正総和  6 7 3 3 . 2 1 5  2 4  
	  
	 2 要因分散分析を行ったところ（表 5 5 ）、重要イベント再生率における使
用言語の主効果が見られ、 L 1 使用の方が L 2 使用より高かった（ F （ 1 , 2 1 ）
= 1 1 . 4 2 2 ,  p = . 0 0 3 ,  η 2 = . 3 2 （効果量大））。また、タスクの主効果は有意傾






























































2 = . 0 9 （効果量中））。タスクと使用言語の交互作用は有意ではなかった（ F
（ 1 , 2 1 ） = . 3 0 1 ,  n . s . ,  η 2 = . 0 1 ）。  
 
（ 2 ） 3 年生の場合  
	 3 年生では、記述的には、図 1 6 に示すように、 4 年生と同様の傾向であり、
重要イベント再生率はいずれのタスク条件においても L 1 で再生した方が高い。
また、 L 1 使用、 L 2 使用ともに、再話の方が筆記再生タスクより高い。 2 要因
分散分析を行ったところ（表 5 6 ）、重要イベント再生率における使用言語の
主効果が見られ、 L 1 使用の方が L 2 使用より再生率が高かった（ F （ 1 , 2 7 ）  
= 7 . 8 9 8 ,  p = . 0 0 9 ,  η 2 = . 2 2 （効果量大））が、タスクの主効果は有意ではなか
った（ F （ 1 , 2 7 ） = 2 . 4 6 1 ,  n . s . ,  η 2 = . 0 7 ）。また、タスクと使用言語の交互
作用の効果も有意ではなかった（ F （ 1 , 2 7 ） = . 0 0 6 ,  n . s . , η 2  = . 0 0 ）。  
 
表 5 6 	 3 年生の重要イベント再生率におけるタスクと使用言語の効果  




平均平方  F  値  有意
確率  
偏イー
タ 2 乗  
η 2  
修正モデル  1 9 6 9 . 1 4 1  3  6 5 6 . 3 8 0  3 . 2 0 3  0 . 0 3 9  0 . 2 6 2   
切片  6 1 9 2 8 . 1 6 3  1  6 1 9 2 8 . 1 6 3  3 0 2 . 1 8 5  0 . 0 0 0  0 . 9 1 8  
タスク  5 0 4 . 2 4 2  1  5 0 4 . 2 4 2  2 . 4 6 1  0 . 1 2 8  0 . 0 8 4  . 0 7  
使用言語  1 6 1 8 . 5 3 1  1  1 6 1 8 . 5 3 1  7 . 8 9 8  0 . 0 0 9  0 . 2 2 6  . 2 2  
タスク×
使用言語  
1 . 1 9 6  1  1 . 1 9 6  0 . 0 0 6  0 . 9 4 0  0 . 0 0 0  . 0 0  
誤差  5 5 3 3 . 2 4 2  2 7  2 0 4 . 9 3 5      
総和  6 9 8 7 8 . 9 6 0  3 1   
修正総和  7 5 0 2 . 3 8 3  3 0  
 
（ 3 ）	 2 年生の場合  
	 2 年生についても、記述的には、図 1 7 に見られるように、 3 、 4 年生と同様
である。重要イベント再生率はいずれのタスクにおいても L 1 で再生した方が
高い。しかし、 L 1 使用であれ L 2 使用であれ再話タスクと筆記再生タスクと
の間の差はほとんど見られない。	  
	 2 要因分散分析を行ったところ（表 5 7 ）、 2 年生についても、重要イベン
ト再生率における使用言語の主効果が見られ、 L 1 使用の方が L 2 使用より高
かった（ F （ 1 , 3 0 ） = 1 0 . 8 9 6 ,  p = . 0 0 2 ,  η 2 = . 2 7 （効果量大））が、タスクの
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主効果（ F （ 1 , 3 0 ） = . 0 8 1 ,  n . s . ,  η 2 = . 0 0 ）とタスクと使用言語の交互作用の
効果は有意ではなかった（ F （ 1 , 3 0 ） = . 0 0 3 ,  n . s . ,  η 2 = . 0 0 ）。  
 
表 5 7 	 2 年生の重要イベント再生率におけるタスクと使用言語の効果  
 タイプ  I I I  
平方和  
自由度  平均平方  F  値  有意
確率  
偏イー
タ 2 乗  
 
η 2  
修正モデル  2 2 4 9 . 0 7 6  3  7 4 9 . 6 9 2  3 . 6 3 6  0 . 0 2 4  0 . 2 6 7   
切片  4 4 1 0 2 . 8 8 5  1  4 4 1 0 2 . 8 8 5  2 1 3 . 8 7 0  0 . 0 0 0  0 . 8 7 7  
タスク  1 6 . 6 5 0  1  1 6 . 6 5 0  0 . 0 8 1  0 . 7 7 8  0 . 0 0 3  . 0 0  
使用言語  2 2 4 6 . 8 7 6  1  2 2 4 6 . 8 7 6  1 0 . 8 9 6  0 . 0 0 2  0 . 2 6 6  . 2 7  
タスク×
使用言語  
. 5 2 5  1  0 . 5 2 5  0 . 0 0 3  0 . 9 6 0  0 . 0 0 0  . 0 0  
誤差  6 1 8 6 . 4 1 5  3 0  2 0 6 . 2 1 4      
総和  5 2 6 7 3 . 5 4 9  3 4   
修正総和  8 4 3 5 . 4 9 1  3 3  
 
	 以上、 3 学年全体の重要イベント再生率における 3 要因分散分析の結果、お
よび学年ごとの 2 要因分散分析の結果を表 5 8 にまとめて示す。  
 
表 5 8 	 重要イベント再生率における 3 学年全体の 3 要因分散分析及び学年  
	 	 	 ごとの 2 要因分散分析の結果  
要因  
 
3 学年全体の結果  学年ごとの結果  
	 2 年生  3 年生  	 	 4 年生  
タスク  再話＞筆記再生  n . s .  n . s .  再話  ＞筆記再生  
使用言語  L 1 ＞ L 2  L 1 ＞ L 2  L 1 ＞ L 2  L 1 ＞ L 2  
学年  2 ＜ 3 、 4 	 3 ≒ 4   
2 要因の交互作用  n . s .  n . s .  n . s .  n . s .  
3 要因の交互作用  n . s .   
[ 有意差あり	 ＞、＜；有意傾向	 ＞；有意差なし	 ≒、 n . s . ]  
 
	 ここまでの結果をまとめると、 3 学年全体の重要イベント再生率については、
タスクの主効果（再話＞筆記再生）、学年の主効果（ 2 ＜ 3 、 4 、 3 ≒ 4 ）、およ
び、タスクにおける使用言語の主効果（ L 1 ＞ L 2 ）が見られたが、 2 要因及び
3 要因の交互作用は有意ではなかった。すなわち、テクストの因果連鎖上にあ
る重要な情報の再生率は、再話では筆記再生よりもより高く、 L 1 使用の方が
L 2 使用より高かく、また、習熟度の高い 3 、 4 年生は 2 年生よりも高かった。  
	 さらに、学年別に分析したところ、いずれの学年においても使用言語の主効  
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果が有意であり、 L 1 使用では L 2 使用に比べてより高かった。しかし、タス
クの効果については、 4 年生にのみ再話タスクが筆記再生タスクより高い傾向
が見られ、 3 年生、 2 年生についてはタスクの効果がなかった。  
 
5 . 3 . 4 . 4 	 非重要イベント再生率におけるタスク、使用言語、および、学年の
効果  
	  3 学年全体の非重要イベント再生率におけるタスク、使用言語、および、
学年の効果を調べるため、 3 要因分散分析を行った。その結果を表 5 9  
に示す。  
 
表 5 9 	 非重要イベント再生率におけるタスク、使用言語、および、学年の効   
         果  





平均平方  F  値  有意確
率  
偏イー
タ 2 乗  
 
η 2  
修正モデ
ル  
1 3 3 1 7 . 3 9 8  1 1  1 2 1 0 . 6 7 3  4 . 3 2 0  0 . 0 0 0  0 . 3 7 9   
切片  1 1 8 2 4 8 . 0 0 1  1  1 1 8 2 4 8 . 0 0 1  4 2 1 . 9 6 8  0 . 0 0 0  0 . 8 4 4  
タスク  6 4 . 0 9 7  1  6 4 . 0 9 7  0 . 2 2 9  0 . 6 3 4  0 . 0 0 3  . 0 0  
使用言語  8 1 7 0 . 8 3 4  1  8 1 7 0 . 8 3 4  2 9 . 1 5 8  0 . 0 0 0  0 . 2 7 2  . 2 3  
学年  4 1 8 9 . 4 5 7  2  2 0 9 4 . 7 2 8  7 . 4 7 5  0 . 0 0 1  0 . 1 6 1  . 1 2  
タスク×	
使用言語  
9 2 . 0 7 6  1  9 2 . 0 7 6  0 . 3 2 9  0 . 5 6 8  0 . 0 0 4  . 0 0  
タスク×	 	
学年  
1 9 7 . 7 0 5  2  9 8 . 8 5 2  0 . 3 5 3  0 . 7 0 4  0 . 0 0 9  . 0 0  
使用言語
×	 学年  




7 2 9 . 6 4 6  2  3 6 4 . 8 2 3  1 . 3 0 2  0 . 2 7 8  0 . 0 3 2  . 0 2  
誤差  2 1 8 5 7 . 9 4 9  7 8  2 8 0 . 2 3 0      
総和  1 4 9 8 4 3 . 7 5 0  9 0   
修正総和  3 5 1 7 5 . 3 4 7  8 9  
	  
	 ここでは使用言語（ F （ 1 , 7 8 ） = 2 9 . 1 5 8 ,  p = . 0 0 0 ,  η 2 = . 2 3 （効果量大））、
学年の主効果（ F （ 2 , 7 8 ） = 7 . 4 7 5 ,  p = 0 0 1 ,  η 2 = . 1 2 （効果量大））が見られ




	 学年の主効果があったため、 5 % 水準で B o n f e r r o n i 法による多重比較を行
った（表 6 0 ）。 4 年生は 2 年生より（ p = . 0 0 0 ）有意に再生率が高かった。 2
年生と 3 年生の間（ p = . 2 6 ）、 3 年生と 4 年生の間（ p = . 1 4 ）には有意差が検
出されなかった。  
 
	 	 	 表 6 0 非重要イベント再生率における学年の比較  




9 5 %  信頼区間  
下限  上限  
2 年生と 3 年生  - 7 . 2 1  4 . 1 6  0 . 2 6  - 1 7 . 3 8  2 . 9 6  
2 年生と 4 年生  - 1 6 . 3 2 *  4 . 4 1  0 . 0 0  - 2 7 . 1 1  - 5 . 5 3  
3 年生と 4 年生  - 9 . 1 1  4 . 5 0  0 . 1 4  - 2 0 . 1 2  1 . 9 0  
       * p  <  . 0 5  
 
5 . 3 . 4 . 5 	 学年ごとの非重要イベント再生率におけるタスクと使用言語の効果  
	 非重要度イベント再生率におけるタスクと使用言語の効果についてより検討
すべく、学年別に 2 要因分散分析を行った。その結果を 4 年生、 3 年生、次に
2 年生の順に報告する（ 2 要因分散分析）。タスクと使用言語による再生率に
ついて、学年別の図 1 8 、 1 9 、 2 0 に示す。  
	  
図 1 8    4 年生の場合       図 1 9    3 年生の場合       図 2 0 	 2 年生の場合	 	 	  
 
（ 1 ）	 4 年生の場合  
	 ４年生の非重要イベント再生率は、記述的には、図 1 8 に示すように、いず  
































































表 6 1 	 4 年生の非重要イベント再生率におけるタスクと使用言語の効果  
 タイプ  I I I  
平方和  
自由度  平均平方  F  値  有意	
確率  
偏イー
タ 2 乗  
 
η 2  
修正モデル  4 3 3 4 . 0 7 7  3  1 4 4 4 . 6 9  4 . 1 9 7  0 . 0 1 8  0 . 3 7 5   
切片  5 1 4 3 8 . 6 3 0  1  5 1 4 3 8 . 6 3  1 4 9 . 4 3 9  0 . 0 0 0  0 . 8 7 7  
タスク  1 8 8 . 6 3 0  1  1 8 8 . 6 3  0 . 5 4 8  0 . 4 6 7  0 . 0 2 5  . 0 2  
使用言語  4 1 2 3 . 8 1 5  1  4 1 2 3 . 8 2  1 1 . 9 8 0  0 . 0 0 2  0 . 3 6 3  . 3 6  
タスク×
使用言語  
4 9 . 7 4 1  1  4 9 . 7 4  0 . 1 4 5  0 . 7 0 8  0 . 0 0 7  . 0 1  
誤差  7 2 2 8 . 4 2 3  2 1  3 4 4 . 2 1      
総和  6 2 1 8 7 . 5 0 0  2 5   
修正総和  1 1 5 6 2 . 5 0 0  2 4  
	  
	 2 要因分散分析を行ったところ（表 6 1 ）、非重要イベント再生率における
使用言語の主効果が見られ、 L 1 使用の方が L 2 使用より高かった（ F （ 1 , 2 1 ）
= 1 1 . 9 8 0 ,  p = . 0 0 2 ,  η 2 = . 3 6 （ 効 果 量 大 ） ） 。 し か し 、 タ ス ク の 主 効 果 （ F
（ 1 , 2 1 ）  = . 5 4 8 ,  n . s . ,  η 2 = . 0 2 ） 、 タ ス ク と 使 用 言 語 の 交 互 作 用 の 効 果 （ F
（ 1 , 2 1 ） = . 1 4 5 ,  n . s . ,  η 2 = . 0 1 ）は有意ではなかった。  
 
（ 2 ）	 3 年生の場合  
	 3 年生も記述的には、図 1 9 に示したように、 4 年生と同様の傾向であり、
非重要イベントの再生率はいずれのタスクにおいても L 1 使用の方が高い。そ
して、 L 1 使用 L 2 使用ともに再話の方が筆記再生より高い。  
	 2 要因分散分析を行ったところ（表 6 2 ）、非重要イベントの再生率におけ
る 使 用 言 語 の 主 効 果 が 見 ら れ 、 L 1 の 方 が L 2 よ り 再 生 率 が 高 か っ た （ F
（ 1 , 2 7 ） = 6 . 2 2 6 ,  p = . 0 1 9 ,  η 2 = . 1 9 （効果量大））。しかし、タスクの主効果
（ F （ 1 , 2 7 ）  = . 0 6 8 ,  n . s . ,  η 2 = . 0 0 ）、タスクと使用言語の交互作用の効果は
有意ではなかった（ F （ 1 , 2 7 ） = . 0 2 5 ,  n . s . ,  
η 2 = . 0 0 ）。  
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表 6 2 	 3 年生の非重要イベント再生率におけるタスクと使用言語の効果	 	  
 タイプ  I I I  
平方和  
自由度  平均平方  F  値  有意	
確率  
偏 イ ー
タ 2 乗  
 
η 2  
修正モデル  1 6 3 5 . 3 1 5  3  5 4 5 . 1 0  2 . 0 9 2  0 . 1 2 5  0 . 1 8 9   
切片  4 0 0 5 1 . 7 8 3  1  4 0 0 5 1 . 7 8  1 5 3 . 7 3 8  0 . 0 0 0  0 . 8 5 1  
タスク  1 7 . 8 3 4  1  1 7 . 8 3  0 . 0 6 8  0 . 7 9 6  0 . 0 0 3  . 0 0  
使用言語  1 6 2 1 . 9 2 1  1  1 6 2 1 . 9 2  6 . 2 2 6  0 . 0 1 9  0 . 1 8 7  . 1 9  
タスク×
使用言語  
6 . 6 3 1  1  6 . 6 3  0 . 0 2 5  0 . 8 7 4  0 . 0 0 1  . 0 0  










総和  4 8 5 9 3 . 7 5 0  3 1  	  
	  修正総和  8 6 6 9 . 3 5 5  3 0  
	  
（ 3 ）	 2 年生の場合  
	 2 年生についても、記述的には、図 2 0  に見られるように、 3 、 4 年生と同
様である。非重要イベントの再生率はいずれのタスクにおいても L 1 使用の方
が高い。しかし、 L 1 使用では筆記再生の方が再話タスクより高い傾向にあっ
た。一方、 L 2 使用では再話の方が筆記再生に比べて高い。  
	 2 要因分散分析を行ったところ（表 6 3 ）、非重要イベントの再生率におけ
る 使 用 言 語 の 主 効 果 が 見 ら れ 、 L 1 の 方 が L 2 よ り 高 か っ た （ F （ 1 , 3 0 ）  
= 1 0 . 2 8 7 ,  p = . 0 0 3 ,  η 2 = . 2 4 （ 効 果 量 大 ） ） 。 し か し 、 タ ス ク の 主 効 果 （ F
（ 1 , 3 0 ）  = . 1 2 2 ,  n . s . ,  η 2 = . 0 0 ）、タスクと使用言語の交互作用の効果は有
意ではなかった（ F （ 1 , 3 0 ） = 3 . 2 7 6 ,  n . s . ,  η 2 = . 0 7 ）。  
 
表 6 3 	 2 年生の非重要イベント再生率におけるタスクと使用言語の効果  
 タイプ  I I I  
平方和  
自由度  平均平方  F  値  有意
確率  
偏イー
タ 2 乗  
 
η 2  
修正モデル  3 5 0 7 . 4 5 5  3  1 1 6 9 . 1 5  4 . 6 1 8  0 . 0 0 9  0 . 3 1 6   
切片  2 7 3 0 0 . 0 9 2  1  2 7 3 0 0 . 0 9  1 0 7 . 8 2 8  0 . 0 0 0  0 . 7 8 2  
タスク  3 0 . 8 9 3  1  3 0 . 8 9  0 . 1 2 2  0 . 7 2 9  0 . 0 0 4  . 0 0  
使用言語  2 6 0 4 . 4 2 2  1  2 6 0 4 . 4 2  1 0 . 2 8 7  0 . 0 0 3  0 . 2 5 5  . 2 4  
タスク×
使用言語  
8 2 9 . 5 0 4  1  8 2 9 . 5 0  3 . 2 7 6  0 . 0 9 0  0 . 0 9 8  . 0 7  
誤差  7 5 9 5 . 4 8 6  3 0  2 5 3 . 1 8      
総和  3 9 0 6 2 . 5 0 0  3 4   
修正総和  1 1 1 0 2 . 9 4 1  3 3  
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	 以上、 3 学年全体の非重要イベント再生率についての 3 要因分散分析、およ
び学年ごとの 2 要因分散分析の結果を表 6 4 にまとめて示す。  
	  
表 6 4 	 非重要イベント再生率における 3 学年全体の 3 要因分散分析	 	  
	 	 	 および学年ごとの 2 要因分散分析の結果  
要因  
 
3 学年全体の結果  学年ごとの結果  
	 2 年生  3 年生  	 4 年生  
タスク  n . s .  n . s .  n . s .  n . s .  
使用言語  L 1 ＞ L 2  L 1 ＞ L 2  L 1 ＞ L 2  L 1 ＞ L 2  
学年  2 ＜ 4 、 2 ≒ 3 、 3 ≒ 4   
2 要因の交互作用  n . s .  n . s .  n . s .  n . s .  
3 要因の交互作用  n . s .   
[ 有意差あり	 ＞、＜；有意差なし	 ≒、 n . s . ]  
 
	 ここまでの結果をまとめると、非重要イベント再生率においては、使用言語
の主効果（ L 1 ＞ L 2 ）、学年の主効果（ 2 ＜ 4 、 2 ≒ 3 、 3 ≒ 4 ）が見られたが、タ
スクの主効果、 2 要因および 3 要因の交互作用の効果は有意ではなかった。学
年 別 に 分 析 し た と こ ろ 、 い ず れ の 学 年 に お い て も 使 用 言 語 の 主 効 果 が 有 意 で




5 . 3 . 4 . 6 	 学年ごとの重要イベント再生率と非重要イベント再生率の比較  
	 イベントの重要度の高低によって再生率が異なるかを調べるため、学年別、
使用言語、タスク別に再生率を比較分析した。対応のある t 検定の結果を 4 年
生、 3 年生、 2 年生の順に報告する。  
 
（ 1 ）	 4 年生の場合  
	 4 年生では、 L 2 での再話タスクのみで重要イベントの方が非重要イベント




	 表 6 5 	 4 年生の再生率におけるイベント重要度別高低間の比較  
	 比較対象  N  平均  標準偏差  t 値  p 値  d  
L 1 再話 O N -  
L 1 再話 O F F  
1 2  3 3 . 1 8  5 . 7 7  
0 . 9 9 9  0 . 3 3 9  0 . 3 9  
1 2  2 9 . 1 7  1 3 . 4 1  
L 2 再話 O N -  
L 2 再話 O F F  
1 3  2 3 . 3 7  7 . 8 4  
2 . 2 2 1  0 . 0 4 6  0 . 6 4  
1 3  1 7 . 3 1  1 0 . 8 7  
L 1 筆記再生 O N -  
L 1 筆記再生 O F F  
1 2  2 9 . 4 0  8 . 4 2  
0 . 1 0 3  0 . 9 2 0  0 . 0 2  
1 2  2 9 . 1 7  1 1 . 1 0  
L 2 筆記再生 O N -  
L 2 筆記再生 O F F  
1 3  2 1 . 0 5  9 . 0 8  
1 . 6 0 9  0 . 1 3 4  0 . 5 8  
1 3  1 5 . 3 8  1 0 . 4 0  
* p  <  . 0 5 	  
 
（ 2 ）	 3 年生の場合  
 	 3 年生では、 L 2 での筆記再生において重要イベントの方が非重要イベント
より再生率が有意に高く（ t = 2 . 4 9 4 ,  p = . 0 2 5 ）、 L 1 での筆記再生では有意傾
向であった（ t = 2 . 1 2 1 ,  p = . 0 5 2 ）。再話ではいずれも有意差が見られなかった
（表 6 6 ）。  
 
表 6 6 	 3 年生の再生率におけるイベント重要度別高低間の比較  
	 	 比較対象  N  平均  標準偏差  t 値  p 値  d  
L 1 再話 O N -  
L 1 再話 O F F  
1 5  2 6 . 7 9  9 . 1 9  1 . 5 7 2  0 . 1 3 8  0 . 3 9  
1 5  2 2 . 5 0  1 2 . 6 8  
L 2 再話 O N -  
L 2 再話 O F F  
1 6  1 8 . 0 4  7 . 7 9  0 . 5 9 6  0 . 5 6 0  0 . 1 8  
1 6  1 6 . 4 1  9 . 9 2  
L 1 筆記再生 O N -  
L 1 筆記再生 O F F  
1 5  2 5 . 1 6  8 . 1 8  2 . 1 2 1  0 . 0 5 2  0 . 5  
1 5  2 0 . 8 3  9 . 0 5  
L 2 筆記再生 O N -  
L 2 筆記再生 O F F  
1 6  2 0 . 1 7  8 . 2 3  2 . 4 9 4  0 . 0 2 5  0 . 8 8  
1 6  1 2 . 5 0  9 . 1 3  
	  
（ 3 ） 2 年生の場合  
	 2  年生では、 L 2 での筆記再生タスクにおいて重要イベントの方が非重要イ
ベントより再生率が有意に高かった（ t = 2 . 2 1 2 ,  p = . 0 4 2 ）。その他の条件には
いずれも有意差が見られなかった（表 6 7 ）。  
 
 110 
表 6 7  2 年生の再生率におけるイベント重要度別高低間の比較  
 N  平均  標準偏差  t 値  p 値  d  
L 1 再話 O N -  
L 1 再話 O F F  
1 7  2 1 . 2 0  9 . 9 3  1 . 3 5 1  0 . 1 9 5  0 . 3 3  
1 7  1 7 . 6 5  1 1 . 7 4  
L 2 再話 O N -  
L 2 再話 O F F  
1 7  1 5 . 3 2  5 . 3 3  1 . 2 0 1  0 . 2 4 7  0 . 4  
1 7  1 1 . 7 6  1 1 . 2 4  
L 1 筆記再生 O N -  
L 1 筆記再生 O F F  
1 7  2 2 . 9 7  9 . 1 8  1 . 0 0 2  0 . 3 3 1  0 . 2 6  
1 7  1 9 . 8 5  1 4 . 0 2  
L 2 筆記再生 O N -  
L 2 筆記再生 O F F  
1 7  1 2 . 6 5  6 . 6 6  2 . 2 1 2  0 . 0 4 2  0 . 5 4  
1 7  8 . 0 9  9 . 8 2  
	  
	 イベントの重要度による再生率について、学年ごとに行った対応のある t 検
定による比較の結果を表 6 8 にまとめて示す。学年によって多少異なる結果で
あった。 2 年生の場合は、 L 2 での筆記再生条件のみが、重要イベントが非重
要イベントより多く再生された。 3 年生の場合は、 2 年生と同様に L 2 筆記再
生タスクで重要イベントは非重要イベントより再生率が多かったが、 L 1 での
筆記再生タスクでも重要イベントの方が多く再生された傾向があった。 4 年生
の場合は、 L 2 での再話条件のみで重要イベントの再生率が非重要イベントよ
り再生率が高かった。その他の条件は有意差が見られなかった。  
 
	 表 6 8 	 学年ごとの各タスク条件における重要イベント「 O N 」と非重要	  
	 	 	 	 イベント「 O F F 」の再生率の比較  
グループ  タスク  使用言語  結果  






L 1  O N ≒ O F F  
L 2  O N ≒ O F F  
筆記再生  
	  
L 1  O N ≒ O F F  
L 2  O N ＞ O F F  






L 1  O N ≒ O F F  
L 2  O N ≒ O F F  
筆記再生  
	  
L 1  O N ＞ O F F  
L 2  O N ＞ O F F  






L 1  O N ≒ O F F 	  
L 2  O N ＞ O F F 	  
筆記再生  
	  
L 1  O N ≒ O F F  
L 2  O N ≒ O F F 	  
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5 . 3 . 4 . 7 	 再生率と理解テスト得点の間の相関  
	 再生率（表 4 3 ）と理解テスト（表 3 6 ）の条件の相関関係について、学年全
体 の デ ー タ を も と に 、 タ ス ク 別 、 お よ び 使 用 言 語 別 に 分 析 し た と こ ろ （ 表
6 9 ）、いずれの条件においても有意なやや強い相関が検出された。再話の方
が筆記再生よりやや強い正の相関があり、 L 1 使用の方が L 2 使用より強い正
の相関が見られた。  
 
	 	 	 表 6 9  再話と筆記再生における再生率と理解テスト得点の相関  
 使用言語  理解テスト得点  
再話における再生率  L 1  . 7 7 * *  
L 2  . 7 1 * *  
筆記再生における再生率  L 1  . 7 6 * *  
L 2  . 6 5 * *  
       * * p  <  . 0 1  
 
5 . 3 . 5 	 学習者のテクストとタスクに対する印象、読解習慣、および読解スト
ラテジーについての質問紙調査の結果  
 
5 . 3 . 5 . 1 	 テクストとタスクに対する印象とその再生率との相関関係  
  質問紙調査では、読んだテクストとタスクに対する印象について 5 段階尺度
（「 1 ：全く当てはまらない」、「 2 ：あまり当てはまらない」、「 3 ：どちら
とも言えない」、「 4 ：かなり当てはまる」、「 5 ：非常に当てはまる」）で
答えてもらった。学習者 3 学年全体の平均と標準偏差を表 7 0 に示す。  
 
表 7 0  テクスト及びタスクに対する印象  
項目内容  再話  筆記再生  
L 1  L 2  L 1  L 2  
文章は楽しかった  
 
3 . 8 6  
（ 0 . 7 7 ）  
3 . 5 9  
（ 0 . 8 8 ）  
3 . 7 9  
（ 0 . 8 5 ）  
3 . 6 5  
（ 0 . 9 7 ）  
文章が難しかった  
 
2 . 5 7  
（ 0 . 8 9 ）  
2 . 6 5  
（ 1 . 0 9 ）  
2 . 6 6  
（ 1 . 0 1 ）  
2 . 6 7  
（ 1 . 2 1 ）  
文 章 に 意 味 の 分 か ら な い
単語や表現が多かった  
2 . 9 5  
（ 0 . 9 5 ）  
2 . 7 6  
（ 0 . 8 5 ）  
2 . 9 8  
（ 1 . 1 3 ）  
2 . 8 0  
（ 1 . 1 1 ）  
文 章 を 読 ん で か ら タ ス ク
を行うのは楽しい  
3 . 6 8  
（ 0 . 9 3 ）  
3 . 1 5  
（ 0 . 9 9 ）  
3 . 4 5  
（ 0 . 8 9 ）  
3 . 2 6  
（ 1 . 1 2 ）  
文 章 を 読 ん で か ら タ ス ク
を行うのは難しい  
3 . 2 3  
（ 1 . 0 1 ）  
3 . 9 1  
（ 1 . 1 1 ）  
3 . 1 1  
（ 0 . 9 2 ）  
3 . 4 1  
（ 1 . 2 0 ）  
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	 条件間の差は小さいが、再話タスクと筆記再生タスクともに L 1 条件の方が
L 2 条件より「テクストは楽しかった」がやや高く、 L 2 条件は L １条件に比べ、
「文章は難しかった」がやや高かった。また、 L 1 条件の方が「文章に意味が
わからない単語や表現が多かった」の値が高く、「文章を読んでからタスクを
行うのは楽しい」がやや高かった。 L 2 条件は「文章を読んでからタスクを行
うのは難しい」が高かった。テクストとタスクに対する印象と再生率との関係
を調べたところ、表 7 1 の結果を得た。  
 
表 7 1   タスクおよびテクストに対する印象と再生率との相関  




L 1  L 2  L 1  L 2  
「文章は楽しかった」  . 4 8 * *  . 3 3 *  . 3 6 *  . 4 1 * *  
「文章が難しかった」  - . 5 5 * *  - . 0 2  - . 3 2 *  - . 3 5 *  
「 文 章 に 意 味 の 分 か ら な い 単 語 や 表 現
が多かった」  
- . 6 1 * *  - . 2 3  - . 3 7 *  - . 3 4 *  
「 文 章 を 読 ん で か ら タ ス ク を 行 う の は
楽しい」  
. 1 5  . 3 9 * *  . 0 4  . 3 1 *  
「 文 章 を 読 ん で か ら タ ス ク を 行 う の は
難しい」  
- . 3 4 *  - . 5 2 * *  - . 4 2 * *  - . 4 4 * *  
* * p  <  . 0 1 ,  * p  <  . 0 5  
 
	 全体的特徴として、再話、筆記再生、どちらのタスクでも、 L 1 、 L 2 どちら
の使用言語条件でも、読んだ「文章」については、「楽しかった」は再生率と
正の相関（ r  =  . 3 6 〜  . 4 8 ）   があり、「難しかった」と「意味の分からない単
語表現」は負の相関（ r  =  -  . 0 2 〜  - . 6 1 ）   が見られた。  
	 ま た 、 「 タ ス ク 」 に つ い て も 「 楽 し い 」 は 再 生 率 と 正 の 相 関 （ r  =  . 0 4
〜  . 3 9 ）  があり、「難しい」は負の相関（ r  =  -  . 3 4 〜  - . 5 2 ）  があった。これ
らの結果は、予測通りである。  
	 しかし、タスク間で比べると、 L 2 使用条件では、文章の「難しい」、「分
からない単語・表現」が筆記では（ r  =  . 3 5 ）だが、再話では、 0 に近い。  
	 また、タスクでの使用言語については、再話タスクにおいて L 2 条件では
「文章」の「難しい」と再生率の相関が 0 に近いが、 L 1 条件では（ r  =  -  . 5 5 ）
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やや高い相関である。一方、筆記再生タスクでは、 L 2 条件では「タスクは楽
しい」と相関が  r  =  . 3 1 だが、 L 1 条件では 0 に近い。      
 
5 . 3 . 5 . 2 	 読解習慣と読解ストラテジーとその再生率との相関関係  
	 読解習慣および L 2 読解ストラテジーについて、学習者全体（ 9 0 名）の評
定値の平均と標準偏差を表 7 2 に示す。読解習慣については、全体の平均値は
L 1 が L 2 よりも高かった。つまり、学習者は L 2 日本語での読解より母語で
の読解の方が多く行っていることを示す。 L 2 読解ストラテジーについては、
「 G l o b a l  S t r a t e g i e s 」 、 「 M o n i t o r i n g  S t r a t e g i e s 」 、 お よ び 「 S u p p o r t  
S t r a t e g i e s 」の 3 種類全ての使用が観察され、いずれも平均値は 3 以上だっ
た 。 そ の 中 で 、 最 も 多 か っ た の は 「 M o n i t o r i n g  S t r a t e g i e s 」 で あ り 、 次 に
「 G l o b a l  S t r a t e g i e s 」、「 S u p p o r t  S t r a t e g i e s 」の順である。すなわち、学
習者は L 2 日本語の読解を行う際に、自己の読解行動をモニターするストラテ
ジーを多く使用している  
 
表 7 2  学習者の読解習慣および読解ストラテジー使用  
  平均  標準偏差  
読解習慣  L 1 読解習慣  3 . 1 2  0 . 5 9  
L 2 読解習慣  2 . 4 5  0 . 5 6  
L 2 読解ストラテジー  G l o b a l  3 . 6 4  0 . 5 4  
M o n i t o r i n g  3 . 7 8  0 . 7 2  
S u p p o r t  3 . 5 5  0 . 6 7  
 
	 次に L 2 読解習慣と読解ストラテジーが理解テスト得点、および再生率とど
の よ う に 関 わ っ て い る の か を 調 べ る た め 、 相 関 関 係 を 分 析 し た 。 結 果 を 、 表
7 3 に示す。  
	 学習者全体で、 L 2 読解習慣は再話における再生率（ r  = . 2 2 ）、筆記再生に
おける再生率（ r  = . 2 3 ）、理解テスト得点（ r  = . 2 2 ）のいずれとも有意な相
関がみられた。つまり、 L 2 読解をよく行う人がテクストの内容をよく理解し
再生できており、 L 2 読解をあまり行っていない人は再生率も低かったことを
示唆する。  
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表 7 3 	 再生率・理解テスト得点と読解習慣および L 2 読解ストラテジーとの  
	 	 	  相関関係（ n = 9 0 ）  
  
L 2 読解習慣  
L 2 読解ストラテジー  
 
G l o b a l  
 
M o r n i t o r i n g  
 
S u p p o r t  
再話における再生率  . 2 2 *  . 1 3  . 1 4  - . 1 3  
筆記再生における再生率  . 2 3 *  . 2 5 *  . 1 5  - . 1 0  
再話・筆記再生の  
全体再生率  
. 2 5 *  . 2 0  . 1 6  - . 1 1  
理解テスト得点  . 2 2 *  . 2 5 *  . 1 7  - . 1 7  
	 * p  <  . 0 5  
	  
	 また、ストラテジーについては、「 G l o b a l  S t r a t e g i e s 」は、筆記再生にお
ける再生率（ r  = . 2 5 ）、および理解テスト得点（ r  = . 2 5 ）との間に有意な相
関が見られたが、再話における再生率（ r  = . 1 3 ）との相関は低く、有意な相
関ではなかった。すなわち、「 G l o b a l  S t r a t e g i e s 」をよく使用する人ほどテ
クストの内容理解がよくでき、よく再生できているということが示されたが、
「 M o n i t o r i n g  S t r a t e g i e s 」は、再生率、理解テスト得点とも相関が低かった。
ま た 、 「 S u p p o r t  S t r a t e g i e s 」 は 、 再 生 、 理 解 テ ス ト 得 点 と も 低 い 負 の 相 関
が見られた。  
 
5 . 4 	 考察  
	 本節では、研究 2 で得られた結果をもとに、 L 2 日本語学習者の物語文読解
にタスクタイプ（再話・筆記再生）、タスクにおける使用言語（ L 1 ・ L 2 ）、
言語習熟度（学年）、およびこれらの交互作用がどのように影響するかを考察
する。  














	 前節（ 5 . 3 ）で報告した結果に基づき、設定した研究質問に沿って考察を行
う。  
 
5 . 4 . 1 	 タスクタイプの効果  
	 本節では、質問 1「タスクタイプ（再話・筆記再生）によって、理解テスト  
得点およびテクストの内容再生率が異なるか」について考察する。  
 
5 . 4 . 1 . 1 	 テクスト内容再生率の結果  
	 タスクタイプは再話と筆記再生の 2 種類である。いずれも読解後にその読
んだ内容を思い出して再生するタスクだが、再話は調査者と対面で口頭で話し、
一方の筆記再生は紙に書き出す方法で行った。  


































え ば 、 K a i （ 2 0 1 1 ） は 、 英 語 物 語 文 の 読 解 後 に 再 話 と 筆 記 再 生 と の 比 較 分 析
をした結果、テクスト内容再生率ではタスク間で有意な差が見られなかったが、
理解テスト得点では有意な差が見られた。すなわち、本研究と同様に再話タス
ク の 優 位 性 が 見 ら れ た が 、 K a i （ 2 0 1 1 ） で は 、 本 研 究 と は 違 い 、 再 生 率 で は




（ 1 9 9 9 ）も L 2 日本語の説明文読解で再話の効果を報告している。  
	 また、本研究の質的分析で得られた重要イベントの再生率でのタスクタイプ





ク ス ト 因 果 構 造 の 効 果 に つ い て 報 告 し て い る 。 H o r i b a （ 1 9 9 3 ） は 、 読 み 手
（母語話者および上級 L 2 日本語学習者）は一般世界知識を使ってテクスト中
のイベント間の因果関係に基づいてテクスト心表象を形成し、そのテクスト記
憶に基づく再生にはイベントの重要度が反映するとしている。本研究で得られ




	 また、 L 1 の先行研究でも、筆記再生より再話の方が効果的であったという
報告がある。 S c h i s l e r ,  J o s e p h ,  K o n r a d  a n d  A l b e r （ 2 0 1 0 ）は、再話は筆記
よ り も 効 率 的 で 、 よ り 詳 細 な 情 報 を 再 生 し た と 結 論 づ け て い る 。 同 様 に 、

















対する印象と再生率の相関から、テクストの難しさは L 2 日本語での再話タス






5 . 4 . 1 . 2  理解テストの結果  
	 理解テスト得点にタスクタイプの効果は見られなかった。この結果には、理
解テストで用いた質問の形式および数が影響したのではないかと考えられる。









   本研究で理解テストにタスクタイプの効果は見られなかったという結果は、
K a i （ 2 0 1 1 ）の結果と一致していない。 K a i で使用された理解テストでは、テ
クストの読後に正誤問題 2 0 項目に解答するものであるが、質問の内容や使用
言語については不明である。正誤判断形式は 5 0 ％確率で正解が得られるため、
正 確 に 測 定 で き な い と 思 わ れ る 。 本 研 究 で は 、 上 述 の よ う に 理 解 テ ス ト で は





5 . 4 . 2 	 タスクにおける使用言語の効果  




5 . 4 . 2 . 1 	 内容再生率の結果  
	 まず、使用言語の主効果について簡単にまとめる。量的分析では、 3 学年全
体の再生率については、 L 1 再生は L 2 再生より再生率が有意に高かった（表
4 5）。さらに、質的分析では、因果連鎖上にある重要イベントの再生率（表
5 3）、非重要イベントの再生率（表 5 9）ともに使用言語の効果が検出され、
L 1 条件が L 2 条件より再生率が有意に高かった。理解テスト、再生率、およ
びイベントの重要度別の再生率で使用言語とタスクタイプの交互作用の有意な
効果は見られなかった。  
	 すなわち、 L 2 日本語のテクストを読んで再生する際に、 L 1 使用条件で L 2
使用条件に比べてより多くのアイデアが再生された。その理由は、 L 1 タイ語
での表現はしやすいが、 L 2 日本語でアイデアを表現する際に言語の困難度が
高いという可能性が考えられる。 L 1 使用の方が重要イベントと詳細な情報が
ともに多く再生された。 L 2 で再生することは言語処理にもっと多くの認知資
源を配分し、テクスト内容のよりまとまりのない表象が再構成され、再生され
るアイデアがより少なくなる。  
	 L 2 日本語テクストを読んで産出する際に、 L 1 で産出する場合は、理解し









	 本研究で L 1 の再生率が L 2 の再生率より高く、アイデアが多く再生された
という結果は、先行研究の結果と一致している。例えば、物語文の読解プロセ
スを調べた渡辺（ 1 9 9 8 ）は本研究の読みテクストと同様に H o r i b a （ 1 9 9 6 ）  
で用いられた 2 編のテクストを使用した。対象者は米国の中級・上級日本語
学習者であったが、イベント数やイベントの分析は同じ方法であった。産出時
の再生言語は L 1 と L 2 で行った結果、 L 1 再生率は高いが、 L 2 に置き換える
際 に 再 生 率 が 低 く な る と 述 べ て い る 。 高 橋 （ 2 0 1 4 ） で も 物 語 文 読 解 後 の L 1
再生の方が L 2 再生より高かったという同様の結果が得られた。菊池（ 1 9 9 9 ）
は、本研究と同様に日本語学習者を対象としたが、異なるテクストタイプ（説
明文）を用いて分析した結果で、 L 1 再生は L 2 再生に比べて再生量が高かっ
た。 L 2 読解では読み手が母語で表象を作って理解しているため、読解力を測
定するのに L 1 使用の方が妥当である、と菊池は主張している。  
	 また、 H o r i b a  a n d  F u k a y a （ 2 0 1 5 ）は英語学習者の説明文読解を対象に、
L 1 再生の方が L 2 再生より再生率が高かったことを報告している。タスク指
示 が 読 む 前 に 与 え ら れ た こ と に よ っ て 、 L 1 再 生 で は テ ク ス ト 内 容 の 概 念 化
（トップダウン処理）に大きく関与し、テクストベースと状況モデルが形成さ





の再生タスクによる再生率には、 L 1 使用の方が L 2 使用より理解促進効果が
大きいことが示されている。本研究でも同様に読み手（学習者）が母語で意味
解釈して母語で産出することは容易であるが、 L 2 の場合は言語的処理の難度
があり、テクスト中のアイデアを再生することが L 1 よりも困難で再生量が少
なかったと考えられる。再生タスクを用いて得られた結果という点で共通であ
り、 L 2 再生は L 1 再生よりも言語処理が難しいという点は本研究の結果にも
当てはまると考えられる。  
 
5 . 4 . 2 . 2 	 理解テストの結果  
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ため、 L 1 ・ L 2 使用条件内で、たとえ実際に理解度に差があっても、テスト得
点には反映されなかったのではないかと考えられる。  
 
5 . 4 . 2 . 3 使用言語とタスクタイプの交互作用の効果  




5 . 4 . 3   言語習熟度（学年）の効果  




5 . 4 . 3 . 1 	 学年ごとの内容再生率  
	 まず、学年の効果について簡単にまとめる。量的分析では、 3 学年全体の理
解 テ ス ト 得 点 お よ び 再 生 率 の 両 方 で 、 学 年 の 主 効 果 が 見 ら れ た （ 表 3 7 、 表
4 5 ）。また、質的分析では、因果連鎖上にある重要イベントの再生率も因果
連 鎖 外 に あ る 非 重 要 イ ベ ン ト の 再 生 率 に も 学 年 の 有 意 な 効 果 が 見 ら れ た （ 表
5 3 、表 5 9 ）。どの学年でも使用言語の効果が見られ、 L 1 使用の方が L 2 使用
より再生率が高かった。  
	 タスクタイプについては、学年によって異なった。 4 年生は、 2 、 3 年生と
異なり、再話タスクは筆記再生タスクと比べ、再話の方が筆記再生より多く再
生できた（表 5 8 ）。つまり、 4 年生は、 2 年生と 3 年生と比べて理解度が高
かった。特に再話タスクを行った後に理解テストの成績が良かったことが確認





という議論は、 4 年生には当てはまるが、 2 年生と 3 年生には当てはまらない
と考えられる。 4 年生の場合は、ある程度整合性のあるテクスト心表象を形成
しているため、理解したアイデアを記憶から取り出して再話するモチベーショ





年によって多少異なる結果が見られた。 3 年生と 2 年生は同様のパターンであ
ったが、 4 年生は異なっていた（表 6 8 ）。 4 年生は、特に L 2 条件での再話の
効果が顕著に見られ、重要なアイデアが重要でないアイデアより多く再生され
た。 2 年生と 3 年生は、特に筆記で重要イベントと非重要イベントの識別がで
きている証拠が見られた。すなわち、 4 年生は再話タスクで明確にその識別が
出ているが、 3 年生と 2 年生は筆記再生タスクに出ている。重要イベントと非
重要イベントの識別がどの学年でも 4 条件の内 1 つの条件ではっきりと有意
差が見られた。このことから、再話の効果は主に習熟度の高い 4 年生に見ら
れたことは、習熟度が低い学年は L 2 で話すことができないが、学年が高くな
ると、 L 2 言語運用能力も増し、 L 2 コミュニケーション能力（話す力）もつ
くのではないかと考えられる。  
	 これらの結果から、 L 2 習熟度の高い 4 年生は L 2 習熟度の低い 2 年生と比
べ、全体的にテクストの内容理解がしっかりしていて、重要イベントと非重要
イベントの識別がよくできている。 3 年生も重要イベントについては 2 年生よ
りも理解しており、再生もよくできている。これらの結果から、日本語のテク
ストを読む際に、重要イベントと非重要イベントの識別は言語処理に関わる認




5 . 4 . 3 . 2 	 学年ごとの理解テスト得点  
	 3 学 年 全 体 の 理 解 テ ス ト 得 点 に お い て も 、 学 年 の 主 効 果 が 見 ら れ た （ 表




良いパフォーマンスであった。 2 、 3 年生ではテクスト内容が十分に理解でき
ないため、再生できない可能性が考えられる。これらの結果には、理解テスト
の質問の数の問題形式が影響したと考えられる。  
	 以上のような本研究の結果は、 H o r i b a （ 1 9 9 3 ,  1 9 9 6 ）が示したように、 L 2
学習者の言語習熟度によってテクスト処理の仕方や理解が異なり、言語習熟度
が 高 い 学 習 者 ほ ど 上 位 レ ベ ル 処 理 （ ト ッ プ ダ ウ ン ） が し や す く な る こ と や 、
L 2 学習者は L 2 言語能力に制約があるため、タスクの影響が限定されること
を支持するものである。また、英語母語話者の中・上級日本語学習者を対象に
した渡辺（ 1 9 9 8 ）や、日本語母語話者の英語学習者を対象にした K a i （ 2 0 0 8 ）
も L 2 習熟度によって再生率が異なったと報告している。渡辺（ 1 9 9 8 ）、 K a i
（ 2 0 0 8 ）は、同様の読みテクスト（ H o r i b a ,  1 9 9 6 、 2 編の一貫性の低い版）





	 これらの結果から、 L 2 読解において、学習者の言語習熟度はテクスト内容
理解に大きく影響するが、読み材料としてのテクスト要因（テクストのジャン
ルや言語的難易度）も理解と再生の産出に影響すると考えられる。  
	 また、興味深い結果として、理解テスト得点でもタスクの効果が 4 年生の
場合にのみ、明確に現れ、同じ理解テストでも、再話タスクの後の方が筆記再
生タスクの後より得点が高かった。この結果は、上級学習者のみで再話の効果
を検証した白石（ 1 9 9 9 ）の結果の一部と一致している。白石（ 1 9 9 9 ）では、
中級・上級日本語学習者の説明文読解後の再話（ L 1 による）の効果を調べ、
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再話の効果は上級学習者のみに見られた。一方、本研究では上級レベルの 4
年生の L 2 条件で物語文読解後の再話の効果が見られた。これらの結果を合わ
せて考えると、説明文でも物語文でも読解後の再話の効果が現れることがあり、
特に上級学習者ほど L 2 での再話が有利であると言えよう。学年とタスクタイ
プと使用言語の交互作用の効果について、詳細に調査分析が必要であろう。  
 








ったかもしれない。しかし、例外的に、 L 2 再話においては、「テクストが難






事できるかもしれない。 L 2 テクストの難しさの印象と再生率がどのように関
係するかという点については、今後の研究でオンラインのグローバル思考発話
やインタビューを組み込んで調べる必要があるだろう。  
	 最後に、 L 2 読解習慣と L 2 読解ストラテジーについての質問紙調査の学習
者全体の分析結果からは、 L 2 日本語読解をよく行う学習者がテクスト内容を
よく理解し再生できており、 L 2 読解を殆ど行っていない学習者は再生率も低









5 . 5 	 結論  
本研究では、物語文読解の分析結果を基にして、日本語学習者の読解におけ






5 . 5 . 1 	 結論  
 









結論 2 .  タスクにおける使用言語の効果  
	 学習者の再生にはタスクにおける使用言語の効果があり、 L 1 使用のほうが
L 2 使用よりも多くのテクスト内容を再生できた。しかも、イベントの重要度
に関わらず、 L 1 使用のほうが多く再生できていた。ただし、タスクの使用言
語は、その後の行った理解テスト（ L 1 で解答）の結果には効果を与えていな
かった。また、タスクタイプと使用言語の交互作用は見られなかった。これら
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結論 3 . 	 言語習熟度の効果  
	 学習者のテクスト理解には言語習熟度（学年）による効果があり、習熟度が
高い（高学年の）学習者の方が低い（低学年の）学習者よりも理解が高かった。
これらの結果から、 L 2 言語習熟度によってテクスト理解やタスクの効果が異
なると言えよう。  
 






詳細な分析をすべきである。また、本研究で各学習者は L 1 条件、 L 2 条件の
どちらか一方でタスクの効果を調べたため、 L 1 条件と L 2 条件を被験者内要
因として分析することが出来なかった。今後研究デザインを再検討して調査す
ることが必要である。  











第 6 章	 総合考察  
	 本研究では、タイ語を母語とする日本語学習者を対象に、説明文（研究 1 ）
と物語文（研究 2 ）の読解におけるタスクタイプ、タスクにおける使用言語、
および言語習熟度の効果についてそれぞれ検証した。本章では、課題として設
定した質問 1 〜 3 に答えるべく、研究 1 と研究 2 について総合的な考察を行う。  
	 まず、質問 1 「タスクタイプ（再話・筆記再生）によって、テクスト再  
生率および理解テスト得点が異なるか」については、研究 1 と研究 2 では異  
なる結果が得られた。すなわち、説明文読解（研究 1 ）では、内容再生率にも  
理解テスト得点にもタスクタイプの効果が見られなかった。一方、物語文読解  
（研究 2 ）では、再話タスクの方が筆記再生タスクより全体再生率が高い傾向  
が見られ、重要イベントの再生率では、特に高学年で明確に効果が見られ、再  
話タスクの方が再生率が高かった。また、再話タスクの効果は理解テスト得点  
についても 4 年生で見られ、テクスト理解促進効果が示された。よって、タ  
スクタイプの効果については、まず、使用したテクストの特徴、すなわち、言  
語的難度やテクスト構造の複雑さなどが影響している可能性が考えられる。研  
究 1 で使用した説明文テクストは、参加した L 2 学習者にとっては、テクスト  
処理そのものの負荷が高すぎた可能性があり、そのため、タスクタイプの影響  
が現れなかったと考えられる。  
	 また、研究 2 で検出されたタスクタイプの効果については、テクストを読  
んで理解した内容を「話す」方が「書く」よりも認知的・言語的な負荷が小さ  
いことが考えられる。テクスト記憶を言語化する（話す・書く）ことの難度の  
違いは、 L 1 、 L 2 両方の使用言語条件で見られた。 L 2 条件においては、通常  
の日本語クラスで会話や口頭発表などの話す練習の方が作文を書く練習より多  
く行われていることが影響したとも考えられる。  














	 質問 2 「タスクにおける使用言語（ L 1 ・ L 2 ）によって、理解テスト得点及
びテクスト再生率が異なるか」については、説明文読解でも物語文読解でも共
通して、理解テストでは殆ど有意な差はなかったが、再生率は L 1 使用の方が
L 2 使用より高かった。このことから、テクストタイプ（説明文か物語文か）
に関わらず、 L 2 能力が十分に発達していない学習者にとって、読んで理解し
たテクスト内容を記憶から取り出し、 L 2 で言語化して文を作って産出するこ
とは難度が高いため、再生量が少なくなると考えられる。  
	 また、本研究に参加した L 2 学習者の通常の読解クラスでは、ある文章を読
んで意味解釈を確認するため、教師は 1 文ごとに L 1 タイ語に訳させ、正誤の
確認をしたりする練習がよく行われている。文章を読んだ後に、記憶からテク
ストの内容を思い出しながら L 2 日本語で作文する（話す・書く）活動は、ほ
とんど行われていない。よって、 L 2 日本語の文章を読んで理解できても、そ
れを L 2 を使って産出することが容易ではない学習者もいたと考えられる。  
 
	 質問 3 「学年（ 2 ・ 3 ・ 4 年生）によって、テクスト再生率および理解テスト
得点が異なるか、タスクと使用言語の効果が異なるか」については、説明文読
解でも物語文読解でも、再生率、理解テスト得点ともに共通して、高学年ほど
再生率が高かった。特に物語文の L 2 での再話において、学年による差が大き
かった。理解テストでは、学年の効果は限定的であったが、これは、質問の数
と問題形式が影響したためであると考えられる。  





ル を 形 成 し て い く の に 有 利 で あ っ た と 考 え ら れ る 。 し か し 、 難 し い テ ク ス ト
（説明文）では、最も L 2 能力の高い 4 年生でも再生率が極めて低く、易しい
テクスト（物語文）では、再生率に学年の効果がはっきり現れることが確認さ












進の効果が観察されたが、習熟度の低い 2 年生と 3 年生には見られなかった。
これは、習熟度の高い学習者（ 4 年生）は十分に内容理解ができていたため、
再話タスクで、より多くのアイデアを言語化して産出しようとするモチベーシ











たと考えられる。一方、研究 2 の物語文読解では、 L 2 能力の高い高学年ほど
背景知識を活用しテクスト因果構造によるイベントの重要度を識別し、イベン
ト間の因果的関係に注意しながら読み進める傾向が見られた。言語能力の未熟
































L 2 読解指導への教育的示唆を述べる。  
 





	 結論 1 . 	 タスクタイプの効果はテクストの種類と学習者の言語習熟度によ
って異なる。再話タスクの方が筆記再生タスクより L 2 物語文読解にプラスの







	 結論 2 . 	 再話、筆記再生ともにタスクにおける使用言語の効果が見られ、
L 1 使用の方が L 2 使用より多くのテクスト内容を再生できる。 L 2 言語能力が
充分に発達していない学習者にとって、 L 1 使用に比べて L 2  使用ではアイデ
アを言語化する難度が高いと考えられる。タスクタイプ（再話・筆記再生）と
使用言語（ L 1 ・ L 2 ）の交互作用の効果は見られなかったことから、タスクタ
イプと使用言語の効果はそれぞれ独立していると考えられる。  
 
	 結論 3 . 	  L 2 言語習熟度が上がるにつれて、物語文、説明文ともに L 2 テク
ストの処理が容易になり内容理解度が高まる。テクストの言語的難度が高い場
合は、相対的に L 2 言語習熟度の効果は減少する。  
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7 . 2 	 本研究の限界と今後の課題  

















	 第 3 に、本研究では 3 つの異なる L 2 習熟度の学習者を対象に、タスクタイ
プ（再話と筆記再生）とタスクにおける使用言語（ L 1 使用と L 2 使用）の効
果を検証したが、各学習者が再生したのは L 1 条件、 L 2 条件のどちらか一方
であったため、被験者内要因として L 1 条件と L 2 条件の比較をすることが出




7 . 3 	  L 2 読解指導への教育的示唆  
	 本研究で得られた知見を受け、以下の L 2 読解指導への教育的示唆が導き出
された。  
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学年では、テクストを読んでから L 2 で内容を再生させることが妥当であろう。
まだ熟達度の低い低学年の段階では、 L 1 で再生する方が、理解した内容をよ
り多く表現できるだろう。また、学習タスクとして行うのであれば、 1 回目は
テクストを読んで母語で再生してから、同じテクストをもう 1 回読解して L 2
日本語で再生することによって、理解を深めるだけでなく、 L 2 使用の練習に
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【付録 1 	 読み材料】  
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【付録 2 	 テクストのイベントリスト】  
研究 1  で使用したテクストのイベントリスト（例）  
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【付録 3 	 因果連鎖モデルとイベントの因果連鎖ステータス】  




番 号  因 果 連 鎖  
ス テ ー タ ス  イ ベ ン ト  
1  O N  昔 、 ど ろ ぼ う が あ る 家 の 天 井 裏 に 忍 び 込 み ま し た  
2  O N  （ ど ろ ぼ う が ） 下 を 見 た ら 、  
3  O N  お 父 さ ん と お 母 さ ん と 赤 ん 坊 が 眠 っ て い ま す  
4  O N  お 父 さ ん も お 母 さ ん も ぐ っ す り （ 眠 っ て い ま す ）  
5  O N  （ お 父 さ ん も お 母 さ ん ） し め し め 、 よ く 眠 っ て い る ぞ 」 と 思 い ま  
し た （ 言 い ま し た ）  
6  O N  男 が 安 心 し て  
7  O N  （ 男 が ） 下 へ 降 り よ う と し た ら 、  
8  O N  赤 ん 坊 が ぱ っ ち り 目 を 開 け ま し た  
9  O N  真 ん 中 に 寝 て い た （ 赤 ん 坊 ）  
1 0  O N  （ 男 ） 「 し ま っ た 。 」 と 言 い ま し た  
1 1  O N  男 は あ わ て て 天 井 裏 へ 戻 り ま し た  
1 2  O N  （ 赤 ん 坊 は ） こ っ ち （ ど ろ ぼ う ） を 見 て い ま す  
1 3  O N  赤 ん 坊 が 今 に も 泣 き 出 し そ う な 顔 で  
1 4  O N  （ 男 は ） 「 弱 っ た ぞ 。 こ ん な と こ ろ で 泣 か れ て は 大 変 だ 。 」 と 言 い ま し た  
1 5  O N  男 は ぺ ろ っ と 舌 を 出 し ま し た  
1 6  O N  そ の と た ん 、 赤 ん 坊 は に こ っ と 笑 い ま し た  
1 7  O F F  （ 男 は ） 「 よ し よ し 、 い い 子 だ 。 」 と 言 い ま し た  
1 8  O N  お か し な 顔 を し ま し た  
1 9  O N  男 は 口 を と が ら せ 、  
2 0  O N  赤 ん 坊 は そ れ （ ど ろ ぼ う ） を 見 て 、  
2 1  O N  （ 赤 ん 坊 は ） ま た 笑 い ま し た  
2 2  O F F  （ 男 は ） 「 な ん て 可 愛 い 赤 ん 坊 だ 。 」 と 言 い ま し た  




【付録 4 	 再生プロトコル】  
（例） 	
１－ L 1 再話	   
⭐ ︎４ 年 生 ：  
  
日 本 語 訳→は い 。 泥 棒 と 子 供 の 話 で す 。 あ る 日 、 あ る 泥 棒 が あ る 家 の 屋 根 に 登 っ て 、 そ こ か ら そ
の 家 に 入 り ま し た 。 彼 は 下 を 見 る と 、 彼 は お 父 さ ん と お 母 さ ん 、 そ し て 赤 ん 坊 が 寝 て い る の を 見
ま し た 。 お 父 さ ん と お 母 さ ん は ぐ っ す り 寝 て い ま す 。 そ れ で 、 彼 は 安 心 し て 、 下 へ 歩 い て 行 き ま
し た 。 彼 は 下 へ 降 り て い く と 、 ・ ・ え え ・ ・ そ の 子 供 	 赤 ん 坊 は 目 を 開 け ま し た 。 彼 は び っ く り
し ま し た 。 そ し て 、 慌 て て 急 い で 元 の 場 所 、 上 へ 戻 っ て い き ま し た 。 そ し て 、 子 供 	 子 供 は 彼 を
見 て 、 泣 き そ う な 顔 を し ま し た 。 彼 は 子 供 に 舌 を ペ ロ ッ と し て あ げ た 。  
⭐ ︎３ 年 生 ：  
 
日 本 語 訳 → は い 。 え え と ・ ・ 泥 棒 は 家 に 入 ろ う と し た 。 そ し て 、 家 の 中 に お 父 さ ん 、 お 母 さ ん 、  
子 供 が 寝 て い ま す 。 そ れ か ら 、 え え ・ ・ そ し て 、 そ の 時 、 泥 棒 	 泥 棒 は 下 を 見 た ら 、 え え ・ ・  
子 供 が ベ ッ ド に い て 、 目 を 開 け た の を 見 ま し た 。 目 を 開 け た 後 、 子 供 は 泣 き そ う な 顔 を し ま し た 。
そ し て 、 そ う す る と 、 子 供 が 泣 き そ う に な っ た 時 に 、 泥 棒 は 子 供 を 慰 め に い っ て 、 子 供 と 遊 び ま
し た 。  
⭐ ︎２ 年 生 ：  
 
日 本 語 訳→こ の 話 は あ る 日 泥 棒 が 家 に 入 り ま し た 。 そ し て 、 そ の 家 に は 赤 ん 坊 、 そ し て お 父 さ ん
と お 母 さ ん が い ま し た 。 お 父 さ ん と お 母 さ ん は ぐ っ す り 寝 て い ま す 。 子 供 も 寝 て い ま す 。 泥 棒 は
安 心 し た よ う で 、 降 り て 行 き ま し た 。 す る と 、 子 供 は お き ま し た 。 泥 棒 の 顔 を 見 ま し た 。 も う す
ぐ 泣 き そ う な 顔 で 。 そ し て 、 こ ん な 時 に 泣 い た ら ま ず い か ら 、 泥 棒 は 何 か を し た よ う で す 。  
	
ค่ะ เรื'อง ขโมยกบัเดก็  กคื็อ นานมาแลว้มีขโมยคนนึงไดปี้น เขา้ไปทางหลงัคา  ของบา้นหลงัหนึ'งพอเมื'อเขามองลงไปขา้งล่างเนี'ย   
เขากเ็ห็นพอ่แม่ แลว้กเ็ดก็ทารกหลบัอยู ่พอ่กบัแม่เนี'ยหลบัสนิท  เขาจึง เขากเ็ลยวางใจ แลว้กเ็ดินลงไปที'ขา้งล่าง แต่พอเขาลงไป  
ขา้งล่างค่ะ  ก ็เอ่อ...เดก็เนี'ย เดก็ทารกกลื็มตาขึFนมา เขากเ็ลยตกใจ แลว้กร็นรานรีบกลบั ขึFนไปขา้งที'เดิม  พอเดก็ เดก็กม็องเขา  
แลว้ก ็ทาํหนา้เหมือนกบัวา่ จะร้องไห ้เขากเ็ลยแลบลิFนใส่…	 
 
 
ค่ะ กคื็อเอ่อ..  มีขโมยจะเขา้บา้น แลว้ทีนีFก ็ ในบา้นมี มีพอ่แม่ แลว้กเ็ดก็ที' นอน  กาํลงันอนอยู ่ แลว้ก ็ อ่า .. แลว้ทีเนีF ย เหมือน  
พอขโมย ขโมยแบบมองลง ไปแลว้ อ่า...ก ็ กเ็หมือนเห็นเดก็อยูใ่นเปล แลว้กลื็มตา  พอลืมตาขึFนมาแลว้ เหมือนเดก็ทาํหนา้  
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ขโมย(ผูช้าย)ที'พดูวา่ “หลบัสนิทกนัดีจงั” พอโล่งใจกล็งมาจากหลงัคา เดก็ทารกที'นอนหลบัอยูต่รงกลางไดลื้มตาขึFนมา …	 
 
 
เมื'อก่อนมีขโมยออกขโมยของตามดาดฟ้าของบา้น พอมองลงมาจากขา้งล่างจะเห็น เดก็ทารกกาํลงันอนหลบัอยูก่บัพอ่แม่  
ทัFงพอ่และแม่หลบัสนิท เดก็ทารกลืมตาตื'นกลางคนั และเห็นผูช้าย…	 
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เขากเ็ห็นพอ่แม่ แลว้กเ็ดก็ทารกหลบัอยู ่พอ่กบัแม่เนี'ยหลบัสนิท  เขาจึง เขากเ็ลยวางใจ แลว้กเ็ดินลงไปที'ขา้งล่าง แต่พอเขาลงไป  
ขา้งล่างค่ะ  ก ็เอ่อ...เดก็เนี'ย เดก็ทารกกลื็มตา ึFนมา เขากเ็ลยตกใจ แลว้กร็นรานรีบกลบั ขึFนไปขา้งที'เดิม  เดก็ เดก็กม็องเขา
แลว้ก ็ทาํหนา้เหมือนกบัวา่ จะร้องไห ้เขากเ็ลยแลบลิFนใส่…	 
 
 
ค่ะ กคื็อเอ่อ..  มีขโมยจะเขา้บา้น แลว้ทีนีFก ็ ในบา้นมี มีพอ่แม่ แลว้กเ็ดก็ที' นอน  กาํลงันอนอยู ่ แลว้ก ็ อ่า .. แลว้ทีเนีF ย เหมือน  
พอขโมย ขโมยแบบมองลง ไปแลว้ อ่า...ก ็ กเ็หมือนเห็นเดก็อยูใ่นเปล แลว้กลื็มตา  พอลืมตาขึFนมาแลว้ เหมือนเดก็ทาํหนา้  
เหมือนจะร้องไหค่้ะ   แลว้ก ็อืมม พอจะร้องไห ้แลว้แลว้ ขโมยกเ็ลย เขา้ไปปลอบ เหมือนแบบ เล่นกบัเดก็…	 		
กเ็ป็นเรื'อง  นานมาแลว้กมี็เรื'อง มีหวัขโมยเขา้ไปในบา้น  แลว้กบ็า้นนัFนกมี็ มีเดก็ทารก แลว้กพ็อ่แม่ ซึ' งพอ่แม่เนี'ยหลบัสนิท  
อยู ่ เดก็กห็ลบั หวัขโมยกแ็บบเหมือน เหมือนไดใ้จ แลว้กเ็ลยลงไป เดก็กอ็ยู่ๆ กตื็'นขึFนมา แลว้กม็องหนา้ ขโมยดว้ยใบหนา้ที' 
แบบวา่เดีJยวอีกสกัพกันึงเดีJยวจะ เดีJยวจะร้องไหล้ะ แลว้กข็โมยกแ็บบ ถา้ร้องมาตอนเนีFย มนัจะแยแ่น่ๆ กเ็ลยเหมือนโจร 
กไ็ดท้าํอะไรสกัอยา่ง…				
กาลครัF งหนึ'ง  มีโจรคนหนึ'งไดย้อ่งเบาเขา้ไปใตห้ลงัคาบา้นหลงัหนึ'ง  พอมองลง ไปดา้นล่าง  กเ็ห็นพอ่ แม่ 
และเดก็ทารกนอนหลบัอยู ่พอ่แม่กาํลงัหลบัสนิทเลย  “หลบัสนิทกนัดีจงั”   ชายหนุ่มวา่  
ในขณะที'เขาปีนลงมาจากเพดานอยา่งโล่งใจ  เดก็ทารกกลื็มตาขึFน…	 
 
 
กาลครัF งหนึ'งขโมยไดแ้อบซ่อนตวัอยูบ่นหลงัคาบา้นหลงัหนึ'ง พอมองลงมาขา้งล่าง กเ็ห็นพอ่แม่และ เดก็ทารกนอนหลบัอยู ่ 
ขโมย(ผูช้าย)ที'พดูวา่ “หลบัสนิทกนัดีจงั” พอโล่งใจกล็งมาจากหลงัคา เดก็ทารกที'นอนหลบัอยูต่รงกลางไดลื้มตาขึFนมา …	 
 
 
เมื'อก่อนมีขโมยออกขโมยของตามดาดฟ้าของบา้น พอมองลงมาจากขา้งล่างจะเห็น เดก็ทารกกาํลงันอนหลบัอยูก่บัพอ่แม่  
ทัFงพอ่และแม่หลบัสนิท เดก็ทารกลืมตาตื'นกลางคนั และเห็นผูช้าย…	 
	
ค่ะ เรื'อง ขโมยกบัเดก็  กคื็อ นานมาแลว้มีขโมยคนนึงไดปี้น เขา้ไปทางหลงัคา  ของบา้นหลงัหนึ'งพอเมื'อเขามองลงไปขา้งล่างเนี'ย   
เขากเ็ห็นพอ่แม่ แลว้กเ็ดก็ทารกหลบัอยู ่พอ่กบัแม่เนี'ยหลั สนิท  เขาจึง เขากเ็ลยวางใจ แลว้กเ็ดินลงไปที'ขา้งล่าง แต่พอเขาลงไป  
ขา้งล่างค่ะ  ก ็เอ่อ...เดก็เนี'ย เดก็ทารกกลื็มตาขึFนมา เขากเ็ลยตกใจ แลว้กร็นรานรีบกลบั ขึFนไปขา้งที'เดิม  พอเดก็ เดก็กม็องเขา  
แลว้ก ็ทาํห า้เห ือนกบัวา่ จะร้องไห ้เขากเ็ลยแลบลิFนใส่…	 
 
 
ค่ะ กคื็อเอ่อ..  มีขโมยจะเขา้บา้น แลว้ทีนีFก ็ ในบา้นมี มีพอ่แม่ แลว้กเ็ดก็ที' นอน  กาํลงันอนอยู ่ แลว้ก ็ อ่า .. แลว้ทีเนีF ย เหมือน  
พอขโมย ขโมยแบบมองลง ไปแลว้ อ่า...ก ็ กเ็หมือนเห็นเดก็อยูใ่นเปล แลว้กลื็มตา  พอลืมตาขึFนมาแลว้ เหมือนเดก็ทาํหนา้  
เหมือนจะร้องไหค่้ะ   แลว้ก ็อืมม พอจะร้องไห ้แลว้แลว้ ขโมยกเ็ลย เขา้ไปปลอบ เหมือนแบบ เล่นกบัเดก็…	 		
กเ็ป็นเรื'อง  นานมาแลว้กมี็เรื'อง มีหวัขโมยเขา้ไปในบา้น  แลว้กบ็า้นนัFนกมี็ มีเดก็ทารก แลว้กพ็อ่แม่ ซึ' งพอ่แม่เนี'ยหลบัสนิท  
อยู ่ เดก็กห็ลบั หวัขโมยกแ็บบเหมือน เหมือนไดใ้จ แลว้กเ็ลยลงไป เดก็กอ็ยู่ๆ กตื็'นขึFนมา แลว้กม็องหนา้ ขโมยดว้ยใบหนา้ที' 
แบบวา่เดีJยวอีกสกัพกันึงเดีJยวจะ เดีJยวจะร้องไหล้ะ แลว้กข็โมยกแ็บบ ถา้ร้องมาตอนเนีFย มนัจะแยแ่น่ๆ กเ็ลยเหมือนโจร 
กไ็ดท้าํอะไรสกัอยา่ง…				
กาลครัF งหนึ'ง  มีโจรคนหนึ'งไดย้อ่งเบาเขา้ไปใตห้ลงัคาบา้นหลงัหนึ'ง  พอมองลง ไปดา้นล่าง  กเ็ห็นพอ่ แม่ 
และเดก็ทารกนอนหลบัอยู ่พอ่แม่กาํลงัหลบัสนิทเลย  “หลบัสนิทกนัดีจงั”   ชายหนุ่มวา่  
ในขณะที'เขาปีนลงมาจากเพดานอยา่งโล่งใจ  เดก็ทารกกลื็มตาขึFน…	 
 
 
กาลครัF งหนึ'งขโมยไดแ้อบซ่อนตวัอยูบ่นหลงัคาบา้นหลงัหนึ'ง พอมองลงมาขา้งล่าง กเ็ห็นพอ่แม่และ เดก็ทารกนอนหลบัอยู ่ 
ขโมย(ผูช้าย)ที'พดูวา่ “หลบัสนิทกนัดีจงั” พอโล่งใจกล็งมาจากหลงัคา เดก็ทารกที'นอนหลบัอยูต่รงกลางไดลื้มตาขึFนมา …	 
 
 
เมื'อก่อนมีขโมยออกขโมยของตามดาดฟ้าของบา้น พอมองลงมาจากขา้งล่างจะเห็น เดก็ทารกกาํลงันอนหลบัอยูก่บัพอ่แม่  
ทัFงพอ่และแม่หลบัสนิท เดก็ทารกลืมตาตื'นกลางคนั และเห็นผูช้าย…	 
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２－ L 2  再話  
⭐ ︎４ 年 生 ： 昔 泥 棒 が あ る 家 の 天 井 裏 に 忍 び 込 み ま し た 。 下 を 見 た ら 、 お 父 さ ん と お 母 さ ん と 赤 ん
坊 が い ま し た 。 よ 	 よ く 	 「 し ま っ た 。 」 よ く 眠 っ て い ま す 。 そ の あ と 、 泥 棒 が 下 に お り よ う と
思 っ た 。 あ と 、 あ か ん 	 赤 ん 坊 が ・ ・ え え ・ ・ 。 お 父 さ ん と お 母 さ ん は ぐ っ す り 。 赤 ん 坊 	 あ あ 。
泥 棒 は 下 に 降 り よ う と し ま す 。 あ あ 、 す る と 、 あ か ん 	 赤 ん 坊 は あ あ ・ ・ 目 を あ け ま し た 。 あ か
ん 	 赤 ん 坊 は 泥 棒 に 見 ま す 。 見 て い ま す 。 そ し て 、 泣 き 出 し そ う な 顔 を し て い ま す 。 泥 棒 は あ あ 、
真 ん 中 に 寝 て い る 赤 ち ゃ ん を 見 た ら 、 ま た 天 井 裏 に も ど り ま す 。 あ あ 、 あ あ ・ ・ え え 、 た い 	 た
い 	 あ あ ・ ・ そ ん な と こ ろ に 	 な か 	 な か れ て 	 大 変 だ と 泥 棒 は 思 い ま し た 。…（ 省 略 ）  
⭐ ︎３ 年 生 ： あ あ ・ ・ 泥 棒 が 上 の 天 井 裏 に の こ び 	 あ あ ・ ・ ぬ 	 ぬ く び 	 の こ び 	 に 	 に こ み ま す 。
家 の 中 に 	 お 母 さ ん と お 父 さ ん と 、 〈 タ イ 語 で 〉 レ オ コ ー  〈 ＝ そ し て 〉 	 赤 ん 坊 が い ま す 。 あ あ 、
全 部 寝 ま っ て い ま す 。 あ あ 、 で も 	 お 母 さ ん 	 そ し て 	 お 母 さ ん 	 〈 タ イ 語 で 〉 エ イ ！ 〈 ＝ い い
え ！ 〉 赤 ん 坊 は 目 を あ け て （ い い え ！ ） 	 あ け 	 あ け ま す 。 あ あ 、 泥 棒 は び っ く り し て い ま す 。
あ あ 、 こ ん な と こ で 	 こ ん な と こ ろ で 	 あ か 	 〈 タ イ 語 で 〉 エ イ ！ 〈 ＝ い い え ！ 〉 な き 	 な か れ
て は 	 た い へ ん で す 。 そ し て 、 泥 棒 は あ 、 お 、 あ あ ・ ・ お 	 赤 ん 坊 と 遊 び ま す 。 … （ 省 略 ）  
⭐ ︎２ 年 生 ： 泥 棒 が 	 あ あ 	 う ら 	 う ち の う ら 	 泥 棒 に 入 っ て  あ あ ・ ・ い ま す ・ ・ う ん 、 父 と 母 と
赤 ち ゃ ん ・ ・ ６ 秒 ・ ・ 赤 ち ゃ ん に 	 目 を あ け ま し た 。 あ あ ・ ・ 男 は 	 あ あ ・ ・ 赤 ち ゃ ん を 見 て 	
お も っ た 。 あ あ 、 赤 ち ゃ ん は 泣 き そ う で す 。 泥 棒 は へ ろ っ 	 へ ろ っ て し た 。 ・ ・ ７ 秒 ・ ・ （ そ れ
で ？ ） あ あ ・ ・ ５ 秒 ・ ・ 赤 ち ゃ ん は 笑 い ま し た 。 あ あ ・ ・ … （ 省 略 ）  
 
３－ L 1 	 筆記再生  




日 本 語 訳 → 昔 々 、 あ る ど ろ ぼ う が あ る 家 の 天 井 裏 に 忍 び 込 ん だ 。 下 を 見 た ら 、 お 父 さ ん と お 母 さ
ん と 赤 ち ゃ ん が 寝 て い る 。 お 父 さ ん と お 母 さ ん が ぐ っ す り 眠 っ て い る 。  「 よ く 眠 っ て い る ぞ 」  
と 彼 は 言 っ た 。 彼 が 安 心 し て 下 へ 降 り よ う と し て い る と き 、 赤 ち ゃ ん が 目 を 開 け た 。  





ค่ะ เร่ือง ขโมยกับเด็ก  ก็คือ นานมาแล้วมีขโมยคนนึงได้ปีน เข้าไปทางหลังคา  ของบ้านหลังหนึ่งพอเม่ือเขามองลงไปข้างล่างเนี่ย   
เขาก็เห็นพ่อแม่ แล้วก็เด็กทารกหลับอยู่ พ่อกับแม่เนี่ยหลับสนิท  เขาจึง เขาก็เลยวางใจ แล้วก็เดินลงไปที่ข้างล่าง แต่พอเขาลงไป  
ข้างล่างค่ะ ก็ เอ่อ...เด็กเนี่ย เด็กทารกก็ลืมตาข้ึนมา เขาก็เลยตกใจ แล้วก็รนรานรีบกลับ ข้ึนไปข้างที่เดิม พอเด็ก เด็กก็มองเขา  
แล้วก็ทําหน้าเหมือนกับว่า จะร้องไห้ เขาก็เลยแลบ ล้ินใส่… 
 
 
ค่ะ ก็คือเอ่อ.. มีขโมยจะเข้าบ้าน แล้วทีน้ีก็ ในบ้านมี มีพ่อแม่แล้วก็เด็กที่ นอน กําลังนอนอยู ่ แล้วก็ อ่า ..แล้วทีเนี้ย เหมือน  
พอขโมย ขโมยแบบมองลง ไปแล้ว อ่า...ก็ก็เหมือนเห็นเด็กอยู่ในเปล แล้วก็ลืมตา  พอลืมตาข้ึนมาแล้ว เหมือนเด็กทําหน้า  
เหมือนจะร้องไห้ค่ะ(อืม)  แล้วก็ อืมม พอจะร้องไห้ แล้วแล้ว ขโมยก็เลย เข้าไปปลอบ เหมือนแบบ เล่นกับเด็ก… 		
ก็เป็นเรื่อง  นานมาแล้วก็มีเรื่อง มีหัวขโมยเข้าไปในบ้าน(ค่ะ)แล้วก็บ้านนั้นก็มี มีเด็กทารก แล้วก็พ่อแม่(ค่ะ)  ซ่ึงพ่อแม่เนี่ย  
หลับสนิทอยู่(อืม) เด็กก็หลับ หัวขโมยก็แบบเหมือน เหมือนได้ใจ(อืม) แล้วก็เลยลงไปเด็กก็อยู่ๆก็ต่ืนข้ึนมา (อืม)แล้วก็มองหน้า  
ขโมยด้วยใบหน้าท่ีแบบว่าเด๋ียวอีกสักพักนึงเด๋ียวจะ เด๋ียวจะร้องไห้ละ แล้วก็ขโมยก็แบบ ถ้าร้องมาตอนเนี้ย มันจะแย่แน่ๆ  
ก็เลยเหมือนโจรก็ได้ทําอะไรสักอย่าง… 			
กาลคร้ังหน่ึง  มีโจรคนหนึ่งได้ย่องเบาเข้าไปใต้หลังคาบ้านหลังหนึ่ง  พอมองลง ไปด้านล่าง  ก็เห็นพ่อ แม่ และเด็กทารกนอนหลับอยู่ 




กาลคร้ังหน่ึงขโมยได้แอบซ่อนตัวอยู่บนหลังคาบ้านหลังหนึ่ง พอมองลงมาข้างล่าง ก็เห็นพ่อแม่และ เด็กทารกนอนหลับอยู่  
ขโมย(ผู้ชาย)ท่ีพูดว่า “หลับสนิทกันดีจัง” พอโล่งใจก็ลงมาจากหลังคา เด็กทารกที่นอนหลับอยู่ตรงกลางได้ลืมตาข้ึนมา … 
 
 
เม่ือก่อนมีขโมยออกขโมยของตามดาดฟ้าของบ้าน พอมองลงมาจากข้างล่างจะเห็น เด็กทารกกําลังนอนหลับอยู่กับพ่อแม่  
ทั้งพ่อและแม่หลับสนิท เด็กทารกลืมตาต่ืนกลางคัน และเห็นผู้ชาย… 
	
ค่ะ เรื่อง ขโมยกับเด็ก  ก็คือ นานมาแล้วมีขโมยคนนึงได้ปีน เข้าไปทางหลังคา  ของบ้านหลังหนึ่งพอเม่ือเขามองลงไปข้างล่างเนี่ย   
เขาก็เห็นพ่อแม่ แล้วก็เด็กทารกหลับอยู่ พ่อกับแม่เนี่ยหลับสนิท  เขาจึง เขาก็เลยวางใจ แล้วก็เดินลงไปที่ข้างล่าง แต่พอเขาลงไป  
ข้างล่างค่ะ ก็ เอ่อ...เด็กเนี่ย เด็กทารกก็ลืมตาข้ึนมา เขาก็เลยตกใจ แล้วก็รนรานรีบกลับ ข้ึนไปข้างที่เดิม พอเด็ก เด็กก็มองเขา  
แล้วก็ทําหน้าเหมือนกับว่า จะร้องไห้ เขาก็เลยแลบ ลิ้นใส่… 
 
 
ค่ะ ก็คือเอ่อ.. มีขโมยจะเข้าบ้าน แล้วทีนี้ก็ ในบ้านมี มีพ่อแม่แล้วก็เด็กที่ นอน กําลังนอนอยู่  แล้วก็ อ่า ..แล้วทีเนี้ย เหมือน  
พอขโมย ขโมยแบบมองลง ไปแล้ว อ่า...ก็ก็เหมือนเห็นเด็กอยู่ในเปล แล้วก็ลืมตา  พอลืมตาข้ึนมาแล้ว เหมือนเด็กทําหน้า  
เหมือนจะร้องไห้ค่ะ(อืม)  แล้วก็ อืมม พอจะร้องไห้ แล้วแล้ว ขโมยก็เลย เข้าไปปลอบ เหมือนแบบ เล่นกับเด็ก… 		
ก็เป็นเร่ือง  นานมาแล้วก็มีเรื่อง มีหัวขโมยเข้าไปในบ้าน(ค่ะ)แล้วก็บ้านนั้นก็มี มีเด็กทารก แล้วก็พ่อแม่(ค่ะ)  ซ่ึงพ่อแม่เนี่ย  
หลับสนิทอยู่(อืม) เด็กก็หลับ หัวขโมยก็แบบเหมือน เหมือนได้ใจ(อืม) แล้วก็เลยลงไปเด็กก็อยู่ๆก็ต่ืนข้ึนมา (อืม)แล้วก็มองหน้า  
ขโมยด้วยใบหน้าที่แบบว่าเด๋ียวอีกสักพักนึงเด๋ียวจะ เด๋ียวจะร้องไห้ละ แล้วก็ขโมยก็แบบ ถ้าร้องมาตอนเนี้ย มันจะแย่แน่ๆ  
ก็เลยเหมือนโจรก็ได้ทําอะไรสักอย่าง… 			
กาลครั้งหน่ึง  มีโจรคนหนึ่งได้ย่องเบาเข้าไปใต้หลังคาบ้านหลังหนึ่ง  พอมองลง ไปด้านล่าง  ก็เห็นพ่อ แม่ และเด็กทารกนอนหลับอยู่ 




กาลครั้งหน่ึงขโมยได้แอบซ่อนตัวอยู่บนหลังคาบ้านหลังหน่ึง พอมองลงมาข้างล่าง ก็เห็นพ่อแม่และ เด็กทารกนอนหลับอยู่  
ขโมย(ผู้ชาย)ที่พูดว่า “หลับสนิทกันดีจัง” พอโล่งใจก็ลงมาจากหลังคา เด็กทารกที่นอนหลับอยู่ตรงกลางได้ลืมตาข้ึนมา … 
 
 
เม่ือก่อนมีขโมยออกขโมยของตามดาดฟ้าของบ้าน พอมองลงมาจากข้างล่างจะเห็น เด็กทารกกําลังนอนหลับอยู่กับพ่อแม่  
ทั้งพ่อและแม่หลับสนิท เด็กทารกลืมตาต่ืนกลางคัน และเห็นผู้ชาย… 
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日 本 語 訳 → 昔 々 、 ど ろ ぼ う が あ る 家 の 屋 根 の 上 に 隠 れ て い る 。 下 を 見 た ら 、 お 父 さ ん と お 母 さ ん
と 赤 ち ゃ ん が 眠 っ て い る 。 ど ろ ぼ う （ 男 ） が 「 よ く 眠 っ て い る ね 」 と 言 っ た 。 安 心 す る と 、 屋 根
か ら 降 り て き た 。 真 ん 中 に 寝 て い る 赤 ち ゃ ん は 目 を 開 け た 。  
⭐ ︎２ 年 生：  
  
 
日 本 語 訳 → 昔 、 ど ろ ぼ う が 家 の 屋 上 で 物 を 盗 ん だ 。 下 を 見 た ら 、 赤 ち ゃ ん が お 父 さ ん と お 母 さ ん
と 寝 て い る の が 見 え た 。 お 父 さ ん も お 母 さ ん も ぐ っ す り 眠 っ た 。 そ の と き 赤 ち ゃ ん は 目 を 開 け て 、
男 を 見 た 。  
 
４－ L 2  筆記再生  
⭐ ︎４ 年 生 ： 昔 、 あ る ど ろ ぼ う が 天 井 じ ょ う に い ま す 。 彼 は 下 を 見 て 、 あ る 家 族 が 見 え ま し た 。 こ
の 家 族 は お 父 さ ん 、 お 母 さ ん 、 あ か ん ぼ う が い ま す 。 お 父 さ ん と お 母 さ ん が ぐ っ す り ね て い ま す 。
こ の ど ろ ぼ う は こ ん な こ と を 見 て 、 す ぐ に 家 に 入 り ま し た 。…（ 省 略 ）  
⭐ ︎ 3 年 生 ： む か し 、 ど ろ ぼ う が あ る い え の て ん じ ょ う う ら を し の び こ み ま し た 。 下 を 見 る と 、 お
父 さ ん と お 母 さ ん と あ か ん ぼ う が ね む っ て い ま し た 。 下 へ お り そ う と し た ら 、 ま ん な か に ね て い
た あ か ぼ う が 目 を あ げ ま し た 。 男 は あ わ て て 天 井 う ら に も ど り ま し た 。 ・ ・ （ 省 略 ）  
⭐ ︎２ 年 生 ： あ る 日 	 ど ろ ぼ う が あ る 家 に 入 っ た 。 下 を 見 た ら お 父 さ ん と お 母 は ぐ っ す り ね て い ま













ค่ะ เรื่อง ขโมยกับเด็ก  ก็คือ นานมาแล้วมีขโมยคนนึงได้ปีน เข้าไปทางหลังคา  ของบ้านหลังหนึ่งพอเม่ือเขามองลงไปข้างล่างเนี่ย   
เขาก็เห็นพ่อแม่ แล้วก็เด็กทารกหลับอยู่ พ่อกับแม่เน่ียหลับสนิท  เขาจึง เขาก็เลยวางใจ แล้วก็เดินลงไปที่ข้างล่าง แต่พอเขาลงไป  
ข้างล่างค่ะ ก็ เอ่อ...เด็กเน่ีย เด็กทารกก็ลืมตาข้ึนมา เขาก็เลยตกใจ แล้วก็รนรานรีบกลับ ข้ึนไปข้างที่เดิม พอเด็ก เด็กก็มองเขา  
แล้วก็ทําหน้าเหมือนกับว่า จะร้องไห้ เขาก็เลยแลบ ลิ้นใส่… 
 
 
ค่ะ ก็คือเอ่อ.. มีขโมยจะเข้าบ้าน แล้วทีน้ีก็ ในบ้านมี มีพ่อแม่แล้วก็เด็กท่ี นอน กําลังนอนอยู่  แล้วก็ อ่า ..แล้วทีเนี้ย เหมือน  
พอขโมย ขโมยแบบมองลง ไปแล้ว อ่า...ก็ก็เหมือนเห็นเด็กอยู่ในเปล แล้วก็ลืมตา  พอลืมตาข้ึนมาแล้ว เหมือนเด็กทําหน้า  
เหมือนจะร้องไห้ค่ะ(อืม)  แล้วก็ อืมม พอจะร้องไห้ แล้วแล้ว ขโมยก็เลย เข้าไปปลอบ เหมือนแบบ เล่นกับเด็ก… 		
ก็เป็นเรื่อง  นานมาแล้วก็มีเรื่อง มีหัวขโมยเข้าไปในบ้าน(ค่ะ)แล้วก็บ้านนั้นก็มี มีเด็กทารก แล้วก็พ่อแม่(ค่ะ)  ซ่ึงพ่อแม่เนี่ย  
หลับสนิทอยู่(อืม) เด็กก็หลับ หัวขโมยก็แบบเหมือน เหมือนได้ใจ(อืม) แล้วก็เลยลงไปเด็กก็อยู่ๆก็ต่ืนข้ึนมา (อืม)แล้วก็มองหน้า  
ขโมยด้วยใบหน้าท่ีแบบว่าเด๋ียวอีกสักพักนึงเด๋ียวจะ เด๋ียวจะร้องไห้ละ แล้วก็ขโมยก็แบบ ถ้าร้องมาตอนเนี้ย มันจะแย่แน่ๆ  
ก็เลยเหมือนโจรก็ได้ทําอะไรสักอย่าง… 			
กาลคร้ังหนึ่ง  มีโจรคนหน่ึงได้ย่องเบาเข้าไปใต้หลังคาบ้านหลังหน่ึง  พอมองลง ไปด้านล่าง  ก็เห็นพ่อ แม่ และเด็กทารกนอนหลับอยู่ 




กาลคร้ังหนึ่งขโมยได้แอบซ่อนตัวอยู่บนหลังคาบ้านหลังหนึ่ง พอมองลงมาข้างล่าง ก็เห็นพ่อแม่และ เด็กทารกนอนหลับอยู่  
ขโมย(ผู้ชาย)ที่พูดว่า “หลับสนิทกันดีจัง” พอโล่งใจก็ลงมาจากหลังคา เด็กทารกที่นอนหลับอยู่ตรงกลางได้ลืมตาข้ึนมา … 
 
 
เม่ือก่อนมีขโมยออกขโมยของตามดาดฟ้าของบ้าน พอมองลงมาจากข้างล่างจะเห็น เด็กทารกกําลังนอนหลับอยู่กับพ่อแม่  
ทั้งพ่อและแม่หลับสนิท เด็กทารกลืมตาต่ืนกลางคัน และเห็นผู้ชาย… 
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【付録 5 	 L 2 読解ストラテジーに関する質問項目】  
 
項 目  全 く 当 て は ま ら な い ←→ 非 常 に 当 て 	
は ま る  
（ G l o b a l  r e a d i n g  s t r a t e g i e s ）  
1 . 読 み 目 標 を 特 定 す る 。  1 ・ ・ ・ 2 ・ ・ ・ 3 ・ ・ ・ 4 ・ ・ ・ 5  
2 . 内 容 全 体 を ざ っ と 読 む ／ 速 読 す る 。  1 ・ ・ ・ 2 ・ ・ ・ 3 ・ ・ ・ 4 ・ ・ ・ 5  
3 . 予 測 を 立 て る 。  1 ・ ・ ・ 2 ・ ・ ・ 3 ・ ・ ・ 4 ・ ・ ・ 5  
4 . 予 測 が 合 っ て い る か ど う か を 確 認 す る 。  1 ・ ・ ・ 2 ・ ・ ・ 3 ・ ・ ・ 4 ・ ・ ・ 5  
5 .  読 み な が ら 質 問 を 立 て る 。  1 ・ ・ ・ 2 ・ ・ ・ 3 ・ ・ ・ 4 ・ ・ ・ 5  
6 . 自 分 が 作 っ た 質 問 に 答 え る 。  1 ・ ・ ・ 2 ・ ・ ・ 3 ・ ・ ・ 4 ・ ・ ・ 5  
7 .  テ ク ス ト 内 容 と 自 分 の 持 っ て い る 背 景 知 識 や 経 験 と 結
び つ け る 。  1 ・ ・ ・ 2 ・ ・ ・ 3 ・ ・ ・ 4 ・ ・ ・ 5  
8 .  テ ク ス ト の 構 成 に 注 意 を 払 う 。  1 ・ ・ ・ 2 ・ ・ ・ 3 ・ ・ ・ 4 ・ ・ ・ 5  
9 .  テ ク ス ト の あ る 部 分 を 他 の 部 分 と 結 び つ け る 。  1 ・ ・ ・ 2 ・ ・ ・ 3 ・ ・ ・ 4 ・ ・ ・ 5  
1 0 .  背 景 知 識 や 経 験 を も と に 意 味 を 推 測 す る 。  1 ・ ・ ・ 2 ・ ・ ・ 3 ・ ・ ・ 4 ・ ・ ・ 5  
1 1 . イ メ ー ジ を し な が ら 読 む 。  1 ・ ・ ・ 2 ・ ・ ・ 3 ・ ・ ・ 4 ・ ・ ・ 5  
1 2 . 談 話 の 構 造 を 理 解 す る 。  1 ・ ・ ・ 2 ・ ・ ・ 3 ・ ・ ・ 4 ・ ・ ・ 5  
1 3 .  接 続 表 現 等 を 使 っ て 談 話 の 照 応 関 係 を つ か む 。  1 ・ ・ ・ 2 ・ ・ ・ 3 ・ ・ ・ 4 ・ ・ ・ 5  
1 4 . 文 中 の 省 略 に 気 を つ け な が ら 文 章 を 理 解 す る 。  1 ・ ・ ・ 2 ・ ・ ・ 3 ・ ・ ・ 4 ・ ・ ・ 5  
1 5 . 文 章 中 に 明 示 的 に 書 か れ て い な い こ と に つ い て も 考
え る 。  1 ・ ・ ・ 2 ・ ・ ・ 3 ・ ・ ・ 4 ・ ・ ・ 5  
1 6 . 文 章 を 読 む 際 に は 、 書 き 手 の 意 図 を 理 解 す る 。  1 ・ ・ ・ 2 ・ ・ ・ 3 ・ ・ ・ 4 ・ ・ ・ 5  
（ M o n i t o r i n g   r e a d i n g    s t r a t e g i e s ）  
1 7 . 書 か れ て い る 内 容 に つ い て 自 分 の 意 見 を 持 つ 。  1 ・ ・ ・ 2 ・ ・ ・ 3 ・ ・ ・ 4 ・ ・ ・ 5  
1 8 . 重 要 な ア イ デ ア が 理 解 で き て い る か ど う か 考 え る 。  1 ・ ・ ・ 2 ・ ・ ・ 3 ・ ・ ・ 4 ・ ・ ・ 5  
1 9 . 自 分 に と っ て 難 し い と こ ろ を 識 別 す る 。  1 ・ ・ ・ 2 ・ ・ ・ 3 ・ ・ ・ 4 ・ ・ ・ 5  
2 0 . 間 違 っ て 理 解 し た と こ ろ を 修 正 す る よ う に す る 。  1 ・ ・ ・ 2 ・ ・ ・ 3 ・ ・ ・ 4 ・ ・ ・ 5  
2 1 . 読 み 目 的 が 達 成 さ れ た か ど う か 判 断 す る 。  1 ・ ・ ・ 2 ・ ・ ・ 3 ・ ・ ・ 4 ・ ・ ・ 5  
2 2 . も う 一 度 読 む 。 繰 り 返 し 読 む 。  1 ・ ・ ・ 2 ・ ・ ・ 3 ・ ・ ・ 4 ・ ・ ・ 5  
2 3 . 読 ん で 理 解 し た こ と を 振 り 返 る 。  1 ・ ・ ・ 2 ・ ・ ・ 3 ・ ・ ・ 4 ・ ・ ・ 5  
（ S u p p o r t   r e a d i n g   s t r a t e g i e s ）  
2 4 .  意 味 の 知 ら な い 単 語 に 出 会 う と 辞 書 を 使 う 。  1 ・ ・ ・ 2 ・ ・ ・ 3 ・ ・ ・ 4 ・ ・ ・ 5  
2 5 . ノ ー ト を 取 り な が ら 読 む 。  1 ・ ・ ・ 2 ・ ・ ・ 3 ・ ・ ・ 4 ・ ・ ・ 5  
2 6 . 自 分 の 言 葉 で 言 い 直 し た り 言 い 換 え た り す る 。  1 ・ ・ ・ 2 ・ ・ ・ 3 ・ ・ ・ 4 ・ ・ ・ 5  
2 7 . 一 つ 一 つ の 単 語 を 母 語 に 訳 し な が ら 読 む 。  1 ・ ・ ・ 2 ・ ・ ・ 3 ・ ・ ・ 4 ・ ・ ・ 5  
2 8 . 一 つ 一 つ の 文 を 母 語 に 訳 し な が ら 読 み 進 め る 。  1 ・ ・ ・ 2 ・ ・ ・ 3 ・ ・ ・ 4 ・ ・ ・ 5  
2 9 . 必 ず 母 語 に 訳 す 。  1 ・ ・ ・ 2 ・ ・ ・ 3 ・ ・ ・ 4 ・ ・ ・ 5  
3 0 . 重 要 な と こ ろ に 下 線 を 引 く ／ 色 ペ ン で ハ イ ラ イ ト す
る 。  1 ・ ・ ・ 2 ・ ・ ・ 3 ・ ・ ・ 4 ・ ・ ・ 5  
3 1 .  文 章 を 読 み な が ら 図 や グ ラ フ を 使 う 。  1 ・ ・ ・ 2 ・ ・ ・ 3 ・ ・ ・ 4 ・ ・ ・ 5  
3 2 .  文 章 全 体 の 内 容 を 要 約 す る  1 ・ ・ ・ 2 ・ ・ ・ 3 ・ ・ ・ 4 ・ ・ ・ 5  





【付録 6 	 読解習慣の質問項目】  
※ 	 １ : 全 く し な い 、 ２ : あ ま り し な い 、 ３ : ど ち ら と も い え な い 、 ４ : よ く す る 、 ５ : い つ も す る  
項 目  T H A I  J A P A N E S E  
①新 聞 を 読 む     1 ・ ・ 2 ・ ・ 3 ・ ・ ４ ・ ・ 5  1 ・ ・ 2 ・ ・ 3 ・ ・ 4 ・ ・ 5  
②雑 誌 を 読 む  1 ・ ・ 2 ・ ・ 3 ・ ・ ４ ・ ・ 5  1 ・ ・ 2 ・ ・ 3 ・ ・ 4 ・ ・ 5  
③小 説 を 読 む  1 ・ ・ 2 ・ ・ 3 ・ ・ ４ ・ ・ 5  1 ・ ・ 2 ・ ・ 3 ・ ・ 4 ・ ・ 5  
④漫 画 を 読 む  1 ・ ・ 2 ・ ・ 3 ・ ・ ４ ・ ・ 5  1 ・ ・ 2 ・ ・ 3 ・ ・ 4 ・ ・ 5  
⑤エ ッ セ イ を 読 む  1 ・ ・ 2 ・ ・ 3 ・ ・ ４ ・ ・ 5  1 ・ ・ 2 ・ ・ 3 ・ ・ 4 ・ ・ 5  
⑥一 般 科 目 の 教 科 書 を 読 む  1 ・ ・ 2 ・ ・ 3 ・ ・ ４ ・ ・ 5  1 ・ ・ 2 ・ ・ 3 ・ ・ 4 ・ ・ 5  
⑦メ ー ル ・ 手 紙 を 読 む  1 ・ ・ 2 ・ ・ 3 ・ ・ ４ ・ ・ 5  1 ・ ・ 2 ・ ・ 3 ・ ・ 4 ・ ・ 5  
⑧サ イ ト 上 の 情 報 を 読 む  
（ 興 味 の あ る ト ピ ッ ク ： 	 ）  
1 ・ ・ 2 ・ ・ 3 ・ ・ ４ ・ ・ 5  1 ・ ・ 2 ・ ・ 3 ・ ・ 4 ・ ・ 5  
⑨本 屋 で 本 を 買 っ て 読 む  1 ・ ・ 2 ・ ・ 3 ・ ・ ４ ・ ・ 5  1 ・ ・ 2 ・ ・ 3 ・ ・ 4 ・ ・ 5  
⑩図 書 館 で 本 を 借 り て 読 む  1 ・ ・ 2 ・ ・ 3 ・ ・ ４ ・ ・ 5  1 ・ ・ 2 ・ ・ 3 ・ ・ 4 ・ ・ 5  
⑪友 達 な ど 他 人 か ら 本 を 借 り て  
読 む  
1 ・ ・ 2 ・ ・ 3 ・ ・ ４ ・ ・ 5  1 ・ ・ 2 ・ ・ 3 ・ ・ 4 ・ ・ 5  
⑫喫 茶 店 な ど で 読 書 を す る  1 ・ ・ 2 ・ ・ 3 ・ ・ ４ ・ ・ 5  1 ・ ・ 2 ・ ・ 3 ・ ・ 4 ・ ・ 5  
⑬そ の 他 ＿ ＿ ＿ ＿ ＿ ＿ ＿ ＿ ＿  1 ・ ・ 2 ・ ・ 3 ・ ・ ４ ・ ・ 5  1 ・ ・ 2 ・ ・ 3 ・ ・ 4 ・ ・ 5  
 
【付録 7 	 読んだテクスト及びタスクに対する印象の質問項目例】  
  文 章 に つ い て  全 く 当 て は ま ら な い←→ 非 常 に 当 て は ま 	  
	 	 	 	 	 	 る  
1 . 読 ん だ 文 章 は 面 白 か っ た 。  １ ・ ・ ・ ２ ・ ・ ・ ３ ・ ・ ・ ４ ・ ・ ・ ５  
2 . 読 ん だ 文 章 は 難 し か っ た 。  １ ・ ・ ・ ２ ・ ・ ・ ３ ・ ・ ・ ４ ・ ・ ・ ５  
3 . 読 ん だ 文 章 は 意 味 の 分 か ら な い 単 語 や 表 現 が 多 か っ
た 。  １ ・ ・ ・ ２ ・ ・ ・ ３ ・ ・ ・ ４ ・ ・ ・ ５  
再 話 の タ ス ク に つ い て   
4 .  文 章 を 読 む と き 、 し っ か り と 理 解 し よ う と し た 。  １ ・ ・ ・ ２ ・ ・ ・ ３ ・ ・ ・ ４ ・ ・ ・ ５  
5 .  文 章 で 使 わ れ て い る 単 語 ・ 表 現 ・ 文 を で き る だ け
た く さ ん 覚 え よ う と し た 。  １ ・ ・ ・ ２ ・ ・ ・ ３ ・ ・ ・ ４ ・ ・ ・ ５  
6 .  文 章 の 段 落 や パ ラ グ ラ フ 、 談 話 の 構 成 に 注 意 し
た 。  １ ・ ・ ・ ２ ・ ・ ・ ３ ・ ・ ・ ４ ・ ・ ・ ５  
7 .  文 章 を 読 む と き 、 世 界 知 識 を 使 っ て イ メ ー ジ を し
な が ら 読 ん だ 。  １ ・ ・ ・ ２ ・ ・ ・ ３ ・ ・ ・ ４ ・ ・ ・ ５  
8 .  話 す と き 、 発 音 や イ ン ト ネ ー シ ョ ン に 気 を つ け
た 。  １ ・ ・ ・ ２ ・ ・ ・ ３ ・ ・ ・ ４ ・ ・ ・ ５  
9 .  話 す と き 、 物 語 の 流 れ に 注 意 す る よ う に し た 。  １ ・ ・ ・ ２ ・ ・ ・ ３ ・ ・ ・ ４ ・ ・ ・ ５  
1 0 .  読 ん だ 内 容 を 思 い 出 し て ス ト ー リ ー を 語 る の が 楽
し い 。  １ ・ ・ ・ ２ ・ ・ ・ ３ ・ ・ ・ ４ ・ ・ ・ ５  
1 1 .  話 す と き 、 相 手 が イ メ ー ジ し や す い よ う に 話 し
た 。  １ ・ ・ ・ ２ ・ ・ ・ ３ ・ ・ ・ ４ ・ ・ ・ ５  
1 2 .  話 す と き 、 文 と 文 の つ な が り に 気 を つ け て 話 し
た 。  １ ・ ・ ・ ２ ・ ・ ・ ３ ・ ・ ・ ４ ・ ・ ・ ５  
1 3 .  話 す と き 、 自 分 が 言 い た い 言 葉 が 出 て こ な い と き
は 、 別 の 言 葉 に 言 い 換 え た 。  １ ・ ・ ・ ２ ・ ・ ・ ３ ・ ・ ・ ４ ・ ・ ・ ５  
1 4 .  話 す と き 、 文 法 や 表 現 な ど の 正 確 さ に 注 意 し た 。  １ ・ ・ ・ ２ ・ ・ ・ ３ ・ ・ ・ ４ ・ ・ ・ ５  
1 5 .  話 す と き 、 間 違 い を 恐 れ ず 、 で き る だ け 積 極 的 に
話 そ う と 思 っ た 。  １ ・ ・ ・ ２ ・ ・ ・ ３ ・ ・ ・ ４ ・ ・ ・ ５  
1 6 .  話 す こ と は 考 え な が ら 行 う の で 、 難 し か っ た 。  １ ・ ・ ・ ２ ・ ・ ・ ３ ・ ・ ・ ４ ・ ・ ・ ５  
1 7 .  話 す と き 、 自 分 の 感 想 や 意 見 を 付 け 加 え た 。  １ ・ ・ ・ ２ ・ ・ ・ ３ ・ ・ ・ ４ ・ ・ ・ ５  
1 8 .  文 章 を 読 ん で か ら 再 話 タ ス ク を 行 う の は 楽 し い 。  １ ・ ・ ・ ２ ・ ・ ・ ３ ・ ・ ・ ４ ・ ・ ・ ５  
1 9 .  文 章 を 読 ん で か ら 再 話 タ ス ク を 行 う の は 難 し い 。  １ ・ ・ ・ ２ ・ ・ ・ ３ ・ ・ ・ ４ ・ ・ ・ ５  
2 0 . 再 話 の タ ス ク は ク ラ ス で や っ た 方 が 良 い 。  １ ・ ・ ・ ２ ・ ・ ・ ３ ・ ・ ・ ４ ・ ・ ・ ５  
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Q.3 ;:B.3>(E-.12/0,   
          นกัวจิยัมดใหค้าํแนะนาํแก่คนที5ลาํบากเรื5องมดวา่อยา่งไร 
RGPN-	5H,    
         ทาํไมพระจึงใส่เกีAยะไม่ใส่รองเทา้แตะ 
SMD&+(O@N-  




         สาํหรับนกัเขียนและนกัแต่งโคลงกลอนมองเห็นมดเป็นอยา่งไร 
ULB	MD4K=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R*	7JA7E6,   
ตอนที5ขโมยเขา้บา้น คนในบา้นทาํอะไรอยู ่
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